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LA RECONNAISSANCE DE VISAGES CHEZ DES ADUL-
TES PRESENTANT UN RETARD MENTAL PROFOND

Céline Bonnaud, Frank Jamet, Dominique Déret et Corinne Neyt-Dumesnil

Notre objectif est d'étudier comment les adultes handicapés mentaux profonds traitent et organisent
I'information au cours d'une tiche de reconnaissance de personne. Nous avons appliqué le subtest
« Reconnaissance de personnes » du K-ABC (test d'efficience intellectuelle) 4 un groupe de 13 adultes
handicapés mentaux profonds. Les principaux résultats ont mis en valeur la capacité des sujets de
s'adapter 4 une épreuve standardisée du K-ABC et sont compatibles avec le modele de Bruce & Young
(1986). Cette épreuve met en évidence que le traitement facial de 1'adulte handicapé profond est
identique 2 celui de 1'adulte « normal », au moins en ce qui concerne les visages inconnus. Il émoigne

d'une capacité limitée de la mémoire 2 court terme.

Si des auteurs se sont intéressés récemment aux
processus du développement cognitif des enfants
déficients sensoriels ou mentaux (Adrien ef al., 1992;
Adrien et al., 1994; Asselin de Beauville & Paour,
1992; Bertrand & Grubar, 1992; Douet & Braban,
1994; Vergniaud, Déret & Jamet, Soumis), plus rares
sont ceux qui se sont consacrés a l'émde du
fonctionnement intellectuel des adultes handicapés
mentaux dans le cadre des théories du traitement de
I’information (Bertrand, Déret & Jamet, 1998).

Dans la vie quotidienne, la reconnaissance des visages
constitue une opération de toute premiére importance
sur le plan relationnel. Cette opération hautement
complexe est effectuée en moins d'une seconde. Elle
est de meilleure qualité que la reconnaissance d'autres
objets. La classe d'objets «visages humains» est,
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parmi les différentes catégories d'objets au sein
desquelles une véritable individualisation est
nécessaire. Les individus sont amenés a discriminer
le plus grand nombre de spécimens différents. En
outre, tous les objets de cette classe sont fonciérement
semblables pour ce qui concerne la structure générale.
Ce n'est que 1'appréhension subtile des détails qui les
différencient (et des relations entre ces détails), qui en
permet la reconnaissance individuelle.

Dans le cadre de I’approche développementale, les
travaux montrent que le processus de décision faciale
est opérationnel trés précocement (Bushnell, Sai &
Mullin, 1989; De Schonen, Burnod & Deruelle, 1992;
De Schonen, Deruelle, Pascalis & Mancini, 1994).
Les mécanismes présidant 1'identification d'un visage
particulier sont, dés les premiers mois de vie,
latéralisés a I'hémisphére droit. A partir de cet age,
I'efficacité de I'hémisphére droit repose sur des
opérations de type configural alors que celles réalisées
par I'hémisphére gauche sont de type analyse par
traits (Benton, 1980; Sergent & Bindra, 1981). Dés
les premiéres minutes de vie, les propriétés des
mécanismes visuels font que le nouveau-né€ est un peu



plus attentif & certaines formes qu'a d'autres. Il fixe
visuellement plus longtemps un schéma représentant
un faciés humain qu'un schéma comportant les mémes
traits mais formant une configuration différente de
celle d'un faciés. Ce systeme d'attention sélective
permet au cerveau d'acquérir de 1'information sur les
formes spécifiques qui sont visuellement examinées.

Précocement, le nouveau-né reconnait certains aspects
de la structure du visage de sa mére (Bushnell, Sai &
Mullin, 1989; De Schonen, Burnod & Deruelle,
1992). Confronté au visage maternelle et a celui d'une
étranggre, il fixe préférentiellement celui de sa mére,
alors que toute information d'origine auditive, tactilo-
kinesthésique et olfactive est supprimée et que les
deux visages, disposés cOte A cOte, demeurent
immobiles et sans expression. Quelles sont les
informations traitées et encodées par les sujets pour
reconnaitre un visage? De Schonen, Deruelle,
Pascalis & Mancini (1994) ont modifié le contour
extérieur de la chevelure et de la ligne de séparation
des cheveux et du front en faisant revétir a la meére et
a I'étrangére un foulard de couleur neutre pale. Si le
nouveau-né a appris la configuration des traits, il doit
manifester encore une préférence pour la physionomie
de sa mére qui est plus familiere que celle de
1'étrangére. Mais aucune préférence pour 1'un ou
I'autre visage n'apparait dans ce cas. Le nouveau-né
apprend donc plutét la forme de la téte et la ligne
front/cheveux que la configuration interne formée par
les traits.

Au cours d'une période qui commence 2 la naissance
et se poursuit jusque vers 6 semaines, un mécanisme
attentionnel introduit une 1égére préférence visuelle
pour la structure du visage vu de face et des
mécanismes mnésiques assurent la mémorisation des
patterns visuels indépendamment de leur contexte
d'apparition ou de leur contexte interactif de
communication. Entre 1'4ge de 3 et 4 mois apparait le
traitement des formes et des visages qui présente des
propri€tés semblables a celles observées chez 1'adulte.
Comme chez 1'adulte, 1'hémisphére droit assure
I'acquisition d'information configurale alors que
I'hémisphére gauche assure 1'acquisition d’in-
formation locale sur les composantes du visage.

Ainsi, la spécialisation hémisphérique joue un réle
critique dans le développement en permettant un
traitement spécialisé des composantes configurales et
locales du visage.

Les individus disposeraient «a part égale» des
systemes analytique et holistique de représentation des
visages (Pacteau & Bonthoux, 1994). Néanmoins, ils
les sollicitent différemment selon leurs préférences et
la diversité des situations qu'ils rencontrent.
L'utilisation du mode de traitement holistique
augmente entre les 4ges de 6 et 8 ans, puis diminue de
82 10 ans au profit du mode de traitement analytique.
Cette variabilité interindividuelle se retrouve au
niveau intra-individuel. Baenninger (1994) s'est
intéressé aux processus analytique et configural chez
des enfants 4gés de 8 4 11 ans et chez les adultes.
L'auteur conclut que s'il y a des différences de
performance en fonction de 1'dge pour une méme
tiche de reconnaissance des visages, il n'apparait
aucune différence développementale dans les pro-
cessus de traitement de reconnaissance des visages:
les enfants comme les adultes ont tendance 2
s'appuyer sur des informations configurales plutot
qu'analytiques. Si le role des traits faciaux (nez,
yeux, bouche,...) est indéniable, il ne présente pas le
seul moyen de discriminer des visages.

Ainsi, il existe une série de changements
développementaux dans les capacités A traiter les
visages dont certains sont graduels et d'autres

brusques:

1)  Tous les traits n'ont pas la méme importance
dans la discrimination des visages. Si les traits
internes (yeux, nez, bouche) et externes (ou de
contour : cheveux, menton) ont une égale
importance, dans le cas des visages inconnus,
les premiers 1'emportent sur les seconds dés
I'instant qu'il s'agit de visages connus (Bruyer,
1990).

2)  Cette importance différentielle varie selon les
groupes ethniques considérés (O'Toole,
Deffenbacher, Valentin & Abdi, 1994).
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3)  Un visage ne se réduit pas a une «iste» de traits
avec leurs caractéristiques. Les relations
spatiales entre ces traits sont aussi
fondamentales que les traits eux-mémes.
(Bruyer, 1990; Sergent, 1984). L'analyse
visuelle des visages repose a la fois sur un
traitement sélectif des traits et sur leurs
propriétés relationnelles et donc, sur la
configuration du visage.

4)  La reconnaissance des visages ne se limite pas
seulement aux traits et aux relations spatiales
entre ces traits, elle implique également la prise
en compte d'informations contextuelles. Ces
informations sont d'ailleurs différemment
traitées par 1'observateur selon qu'il s'agit de
visages connus ou inconnus. Si la
reconnaissance des visages inconnus est affectée
de la méme fagon par des changements du
contexte extrinséque (paysage a 1'arriére-plan)
et du contexte intrinséque (pose ou expression),
celle des visages connus n'est affectée que par
les modifications du contexte intrinséque
(Bruyer, 1990).

Les effets de contexte dans la reconnaissance des
visages inconnus ont été éwmdiés par Rainis &
Tiberghien (1995). Ces auteurs présentent i une
population d'adultes des photographies de visages
masculins inconnus, insérés dans des scénes
contextuelles différentes mais homogénes (pont,
parking, autoroute, rue, piste cyclable,...). Ces
photographies sont différentes pour la tiche de
«mémorisation» et pour la tiche de reconnaissance. Le
test de reconnaissance apparait une semaine apres la
tiche de mémorisation. Deux points essentiels se
dégagent de ces résultats:

1) Les effets de contexte affectent & la fois le
processus mnésique et le processus de décision;

2)  Uncontexte de reconnaissance différent de celui
du contexte de mémorisation, mais qui
maintient un certain degré d'association
sémantique avec ce dernier, permet d'obtenir
des performances mnésiques supérieures 2
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celles observées quand le contexte demeure
inchangé entre la tiche de mémorisation et la
tache de reconnaissance.

Dans une approche cognitive du processus de
reconnaissance des visages le modéle de Bruce &
Young (1986) est cité comme référence. Ce modele
initial constitue une synthése théorique des données
disponibles. Parmi celles-ci, les travaux en
Intelligence Artificielle visant a concevoir des
programmes de reconnaissance des visages se
développent et s'appuient sur ceux de la psychologie
cognitive expérimentale (Bruce & Burton, 1992 cités
par Bruyer, 1994). De méme, Il'approche
connexionniste des  processus  cognitifs a
essentiellement  contribué 4 une meilleure
compréhension des mécanismes impliqués dans
I'analyse structurale des visages (O'Toole,
Deffenbacher, Valentin & Abdi, 1994). Dans la
méme idée, Abdi & Valentin ( 1994) dressent un
inventaire des modéles neuronaux qui ont été élaborés
en vue de modéliser et de simuler reconnaissance des
visages. Ils en précisent les régles de codage et de
représentation ainsi que les architectures envisagées.
Ils décrivent les modéles connexionnistes suivant trois
dimensions: codage et représentation de 1'information;
type d'architecture neuronale; type de tiche simulée.
Ils en dégagent cinq grands groupes de modéles:

)  Les auto-associateurs linéaires opérant sur des
images des visages;

2)  Les modeles 4 rétro-propagation opérant sur des
images de visages;

3)  Les modéles a filtres de Gabor ou ondelettes de
Morlet;

4)  Les modeles a codage géométriques;

5) Les modeles cognitifs & codage arbitraire ou
aléatoire.

Dans I'architecture du modéle (Figure 1) de Bruce &
Young (1986), on peut déceler une voie principale
«obligatoire» et diverses opérations optionnelles qui ne



seront effectuées que si la tiche 1'exige; ces derniéres
ne sont en principe pas indispensables i la
reconnaissance proprement dite. La voie principale
comporte deux étapes: la construction d'une
représentation du visage actuellement pergu avec ses

caractéristiques de pose et d'expression, ensuite la
dérivation d'une représentation du visage,
indépendante de sa pose et de son expression
actuelles. Cette représentation des invariants activera,
si le visage est connu, une unité de reconnaissance.

Figure 1

Modé¢le d’aprés de Bruce & Young (1986)

o
Analyse de ( . ;
lexpression du ) Description relative au
- * structural

Analyse du
discours de la
personne

Représentation
indépendante du point d
vue et de l'expression

v

Unités de reconnaissance
du visage

v

Informations sémantiques
spécifiques sur la
personne

Caracteristigues
physiques de la personne
(sexe. age, )
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Le systtme de traitement, i travers un encodage
structural, doit extraire les propriétés invariantes du
visage; ces propriétés se retrouvent dans les
différentes vues d'un méme visage et sont donc
indépendantes de la pose, de la distance et de
I'expression. En d'autres termes, chaque image
engendre une description spécifique qui lui est propre
mais le systéme de traitement en extrait les éléments
qui leurs sont communs : une description dépendante
du point de vue est d'abord élaborée de laquelle est
ensuite dérivée une représentation indépendante du
point de vue et de 1'expression. L'encodage est défini
par la transformation de 1'image du stimulus en une
représentation interne destinée 4 un stockage en
mémoire aux fins d'une reconnaissance ultérieure.

Les opérations présentées s'appliquent aussi bien aux
visages connus qu'aux familiers. Bruce & Young
(1986) considérent que 1'individu & en mémoire une
(ou un petit nombre de représentation(s)) pour chacun
des visages qu'il connait (les unités de reconnaissance
faciale). La dérivation d'une représentation invariante
n'a d'autre but que de construire une représentation
comparable i 1'une de celles existant en mémoire. I1
existe des processus de simplification et de normalisa-
tion permettant la comparaison entre la représentation
du visage actuellement percu et celle stockée en
mémoire lors des rencontres antérieures de ce méme
visage. Il y aurait en mémoire un stock, un registre,
de visages connus auxquels seraient comparées les
représentations dérivées des visages actuellement
percus. L'activation d'une unité de reconnaissance
«signale» au systéme cognitif la détection, dans 1'envi-
ronnement, d'un visage déja connu de 1'observateur.
Ce signal engendré par 1'activation d'une unité de
reconnaissance est capté par les informations
sémantiques spécifiques 2 la personne rencontrée, des
informations dites «biographiques» : sa profession, ses
hobbies. ..(«person identity nodes»). Contrairement
aux codes sémantiques visuellement dérivables
évoqués précédemment les informations sémantiques
ne sont pas dérivables de l'image du visage:
I'individu a simplement appris et retenu la liaison
entre tel visage et telle profession. Le nom de la
personne n'est pas compris dans ces informations
sémantiques : un registre séparé est réservé aux noms
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(«name generation») et ce pour plusieurs raisons. Un
nom de personne ne se référe qu'a une et une seule
personne dans notre mémoire. Un nom de personne
n'a aucune signification, il est uniquement 1'étiquette
arbitraire associée 2 une personne. L'analyse visuelle
de I'image permet d'extraire des informations
relatives A 1'expression faciale émotionnelle (Figure
1), 4 ce que dit la personne si elle est en train de
parler (analyse du langage émis) ou a diverses
propriétés sémantiques concernant la personne mais
«visuellement dérivables» comme 1'dge apparent, le
sexe ou le groupe ethnique.

Au regard de 1a littérature, nous nous sommes posés
la question de savoir comment des adultes handicapés
mentaux traitent l'information faciale. Plus
spécifiquement, nous nous sommes interrogés sur la
nature des processus de traitement de la
reconnaissance des visages mis en jeu chez ces sujets.
Trois opérations sont nécessaires pour aboutir & une
reconnaissance efficace d'un visage : il faut extraire
un certain nombre de traits, externes et/ou internes
(les yeux, le nez, la bouche, les cheveux,...), il faut
ensuite encoder ces informations faciales c'est-a-dire
transformer 1'image du visage en une représentation
interne destinée 2 un stockage en mémoire aux fins
d'une reconnaissance ultérieure; il faut enfin dépasser
les transformations faciales plus ou moins complexes
(taille, Age, expression, pose,...) qui s'imposent dans
la vie quotidienne pour aboutir 4 une perception
invariante du visage. Contrairement a 1'adulte
«normal» qui s'appuie, pour reconnaitre un visage
inconnu, tant sur les traits internes qu'externes, les
adultes handicapés ne devraient s'attacher qu'aux
traits externes (Bruyer, 1990). Le modéle théorique
de Bruce & Young (1986) laisse supposer que nos
sujets vont avoir une représentation centrée sur le
point de vue (face, profil, 3/4) et qu'ils seront
incapables d'en dériver une représentation
indépendante de ce point de vue. Enfin, les visages a
reconnaitre subissent un certain nombre de
transformations plus ou moins complexes. Une
augmentation du nombre de ces transformations va
engendrer une baisse des performances pour nos
sujets (Ellis & Ellis, 1994).



Nous avons appliqué le subtest «<Reconnaissance de
personnes» de la batterie du K-ABC (Kaufman, 1994;
Kaufman & Kaufman, 1993) 2 un groupe d'adultes
handicapés profonds. Ce travail vise 2 identifier et 3
préciser comment ces sujets traitent et organisent
I'information au cours d'une tiche de reconnaissance
de personnes. Les questions que nous nous posons
sont les suivantes : peut-on étudier la reconnaissance
de visage chez I'adulte handicapé mental profond?
Peut-on obtenir une mesure fiable au niveau de la
reconnaissance de visage? L'augmentation du nombre
de visages a reconnaitre ainsi que 1'augmentation du
nombre d'éléments distracteurs entraine-t-elle une
baisse des performances?

METHODE
Sujets

L'étude a été effectuée dans un établissement
spécialisé accueillant les personnes handicapées
mentales a partir de 20 ans. Le critére d'admission est
le handicap mental reconnu par la COTOREP
(Commission Technique d'Orientation et de
Reclassement Professionnel). Les adultes, qui ont
accepté de participer au test, souffrent de retard
mental profond et sont considérés comme «intes-
tables». «Personnes susceptibles d'un certain
apprentissage en ce qui concerne les membres
supérieurs, inférieurs et la mastication» (B.O. n°8, p.
518). Ces sujets ont du mal A exprimer une demande
et & comprendre une consigne. Les troubles moteurs,
les déficits neurologiques sont massifs, réduisant
énormément leurs déplacements. Ils sont trés souvent
incontinents. Une assistance et une surveillance
permanentes sont nécessaires. A 1'examen psycho-
métrique le Q.. est inférieur 2 20. A cela s'ajoutent
tres souvent des troubles envahissants du déve-
loppement (autisme atypique). L'échantillon issu de
la population d'adultes handicapés mentaux profonds
accueillis dans 1'institution se compose de 13 sujets (7
hommes et 6 femmes) dgés de 22 4 49 ans.

Matériel

Pour notre travail, nous avons utilisé le subtest
«Reconnaissance de personnes» du K-ABC. En effet,
le recours A cette tiche nous permet de disposer d’une
série de 15 items de difficultés croissantes. La tiche
consiste a présenter au sujet une et une seule fois, la
ou les photos d’un ou de deux visages, de face, de
profil ou de 3/4 profil. On lui demande de reconnaitre
ce ou ces visages sur une autre photo représentant un
groupe de personnages en pied. Sur les 15 visages
cibles les 10 items sont photographiés de face (les 7
premiers, les 9%, 10F, 1I°), le 8 de profil, le 12 de
3/4 profil, le 13° présente deux visages de face, et
enfin les 14° et 15°, deux photos distinctes de face.
Deux types de tiche sont en jeu: une de mémorisation
(garder en mémoire un ou plusieurs stimuli de
visages) et la seconde de reconnaissance. Cette
derniére consiste A pointer la personne pergue
précédemment parmi d'autres personnes nouvelles qui
n'ont pas été présentées auparavant (distracteurs).
Cette procédure permet d'examiner 1'influence, sur
les capacités de reconnaissance, d'une série de
facteurs que !'on se propose d'étudier d'un point de
vue quantitatif:

1)  Effet du nombre de distracteurs;

2)  Effet du nombre de visages & reconnaitre
(maximum 2);

3)  Effet de l'expression (neutre, sourire, grimace);
4)  Effet du point de vue (face, profil, 3/4);
5)  Effet de la pose (buste ou corps);

6) Effet du degré de ressemblance entre la
personne a reconnaitre et les distracteurs.

Procédure

Le sujet est assis face a un classeur qui permet de
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présenter les photos  verticalement. L’ex-
périmentateur se place de maniére 2 voir les deux
cOtés du classeur. En plus de I'item d’exemple non
coté, les items 1 et 2 sont également des items
d’apprentissage. Si le sujet se trompe ou ne répond
pas, I’expérimentateur lui montre la réponse correcte
et lui explique. Les 15 items sont regroupés en quatre
séries. Les trois premiéres comptent quatre items, la
derniére trois items. On arréte 1’épreuve lorsque le
sujet échoue & I’ensemble des items d’une série.
Chaque item réussi est coté 1 point. La note maximale
est 15.

La plupart des personnes testées souffrant d'angoisse
massive, il nous a semblé important pour que la
passation s'effectue dans des conditions optimales
d'évaluation de leurs capacités réelles, d'accentuer la
mise en confiance tout au long de 1'épreuve et le
renforcement. Les exemples de renforcement et
d'encouragement sont les suivants: «Tu as trés bien
compris le jeu», «Continues, c'est trés bien». Nous
nous sommes efforcés, malgré la diversité des
personnes, d'utiliser la méme terminologie.

Le temps de présentation des items a €té porté a 10
secondes (double de I'épreuve initiale), ceci afin de
palier certaines difficultés:

. Attention parfois tres labile du sujet;
. Diminution de I'acuité visuelle (méme avec
correction);

T

. Besoin de réassurance se traduisant par de
fréquentes oeillades lancées & 1'examinateur;

. Rituels venant perturber la concentration.

Les consignes utilisées sont les suivantes : «Tu vois
cette personne, regarde-la bien. Prends ton temps,
regarde bien son visage». Apres avoir tourné la page.
«Tu vas essayer de retrouver la personne que tu as vu
juste avant sur cette photo». «Est-ce que tu la vois?
Montre-la moi avec ton doigt». Nous sommes restés
attentifs au cours de la passation du test aux signes
d'angoisse ou de fatigue que pouvaient montrer les
sujets. Sur 13 sujets, un seul a manifesté le désir
d'arréter.

RESULTATS

Les résultats observés, par sujet, varient de 2/15
réponses correctes 3 15/15 (Tableau 1). Neuf sujets
sur 13 obtiennent des «notes» supérieures i la
moyenne (7,5). Ils réussissent donc a résoudre plus
de la moitié des items proposés. Un sujet a réussi
toutes les séries (15/15). Parmi les quatre sujets qui
ont un score inférieur a la moyenne, un seul sujet a
passé tous les items, deux ont échoué a partir de la
seconde série et un sujet a désiré arréter 1'épreuve.
Nous ne tiendrons pas compte de ce dernier dans
I'analyse des résultats suivants.

Le taux d'erreur moyen pour 1'ensemble de la tiche

leau 1

Nombre de réponses correctes par sujet (n = 13)

Sujets S1 S2 S3 S4 S5

S6 S7 S8 S9

$10 S11  S12 S13

Notes 11 2 2 4 1

6

12 10 9 15 13 9 10

JUIN 1999

11




est de 39%. Pour les trois premiéres séries d'items,
le taux d'erreur par série 27%, 29%, 39%) reste
inférieur ou égal au taux d'erreur moyen. En ce qui
concerne la quatriéme série, le taux d'erreur (66%)
est nettement supérieur au taux d'erreur moyen. 1l
faut noter que cette série est plus complexe du fait
qu'elle implique la mémorisation de deux visages au
liew d'un seul. De I'item 1 A 10, le pourcentage
d'erreurs varie de 8% a 42% avec pour les items 4 et
8 (fins de séries) un pourcentage maximal (42%).
L'item 5 constitue I'item le mieux réussi (8%
d'erreurs). A partir de l'item 11, on note une
augmentation importante des erreurs qui varie de 50
a 83%, excepté l'item 12 qui comptabilise 33%
d’erreurs. C'est le dernier item de 1'épreuve (item 15)
qui enregistre le plus fort pourcentage d'erreurs
(83%).

Deux groupes de sujets se distinguent: ceux dont la
performance est comprise entre 0 et 5 erreurs (Gl1=
7 sujets) et ceux dont la performance varie de 6 & 13
erreurs (G2 = 5 sujets). On peut noter pour G1 que,
d'une part la premiére réponse erronée survient a
I'item 3; et d'autre part, que peu d'erreurs sont com-
mises de I'item 4 2 I'item 10 (maximum 1 erreur).
Pour G2, I'erreur apparait dés le premier item.

Lorsque 1'on passe de la tiche de mémorisation 2 la
tiche de reconnaissance, les visages a4 reconnaitre
subissent un certain nombre de transformations. Une
augmentation du nombre de transformations peut
engendrer une baisse des performances (pourcentage
d'erreurs plus élevé) et qu'a un méme pourcentage

d'erreurs correspond un méme nombre de
transformations (Tableau 2). Les résultats infirment
cette hypothése: nous observons une baisse notoire
des performances aussi bien pour une transformation
que pour quatre. Le pourcentage d'erreurs peut varier
de 17 a4 83% pour un méme nombre de
transformations. Si 1'on prend 1'exemple d'items a
deux transformations, le pourcentage d'erreurs varie
considérablement d'un item a 'autre: 17% a l'item 1
et42% al'item 4.

DI 1ION

L'originalit¢ de notre recherche réside dans la
passation d'un subtest «Reconnaissance de personnes»
du K.ABC. En effet, peu de recherches se sont
penchées sur le fonctionnement intellectuel d'adultes
handicapés mentaux (Guidetti & Tourrette, 1996).
Cette population est le plus souvent étudiée sous
I'angle du «nursing»; le «sujet corporel» qui prime sur
le «sujet pensant». Dans la littérature, il est habituel
de considérer que 1'dge adulte correspond & un stade
final (Inhelder & Piaget, 1955) et que son profil
psychocognitif est achevé. Rares sont les travaux
dans le domaine de la psychologie cognitive qui
abordent une approche large du développement
(Crépault, 1996; Déret, 1998; Jamet, 1997). Ces
différents éléments pourraient justifier d'une faible
proportion d'études menées auprés de ce type de
population malgré quelques travaux dans une
perspective développementale (Aublé, 1992; Inhelder,
1943, Schmid-Kitsikis, 1969).

Tableau 2

Présentation des performances en fonction du nombre de transformations

Sujets S1 S2 S3 54 S5

S6 S7 S8 S9 S10 S1u S12

Notes 4 13 13 4 9

3 5 6 0 2 6 5
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Notre étude a pour but de tenter de répondre 4 une
interrogation posée par le personnel d'un
établissement spécialisé qui accueille des personnes
handicapés mentales profonds a partir de 20 ans. Les
déficients intellectuels sont porteurs de « limitations
significatives par rapport aux normes de maturation,
d'apprentissage, d'autonomie personnelle et/ou de
responsabilité sociale » (B.O., n°8, p. 518). Selon
ces critéres, les objectifs de Il'institution sont
principalement tournés vers 1'accueil, 1'adaptation
sociale et la réalisation d'un projet individualisé qui
prendra en compte les potentialités et les difficultés
spécifiques de chaque résident. La notion d'adaptation
sociale recouvre en fait des conduites trés diverses qui
touchent aussi bien des conduites exigées par la vie
quotidienne (utiliser des moyens de transport, faire la
cuisine, étre autonome) que des comportements
imposés par des exigences culturelles en référence a
la responsabilité personnelle et sociale (ne pas se
déshabiller en public, ne pas s'automutiler et/ou faire
des crises de colére). Ces « compétences sociales »
renvoient donc 2 la capacité de se repérer par rapport
A autrui et impliquent la reconnaissance de 1'autre.

Parmi les outils récents, nous disposons, d'un test
d'intelligence et de connaissances: le K.ABC
(Kaufman, 1994; Kaufman & Kaufman, 1993) dont
I'un des subtests évalue la reconnaissance de
personnes. Le score de réponses correctes de nos
adultes présentant un retard mental profond est
nettement supérieur A la moyenne et il est obtenu par
au moins 69% des sujets. On peut donc dire que notre
population a 1a capacité de s'adapter 4 une épreuve du
K.ABC.

En ce qui concerne le point de vue quantitatif de nos
résultats, 1'augmentation du nombre de visages 2
reconnaitre ainsi que 1'augmentation du nombre
d'éléments distracteurs aurait di entrainer une baisse
des performances. Nous observons une baisse
importante des performances 4 la derni¢re série
d'items (13, 14, 15), du fait qu'il faut mémoriser puis
reconnaitre deux personnes au lieu d'une seule aux
items précédents. Cette augmentation du nombre de
visages A reconnaitre nécessite de garder en mémoire
un plus grand nombre de caractéristiques faciales.
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Elle implique donc pour la mémoire & court terme une
charge mentale plus importante. On remarque
d'ailleurs que la plupart des sujets ne réussissent a
reconnaitre qu'une personne sur les deux présentées.
Ces résultats peuvent é&tre reliés aux modeles
néopiagétiens (Case & Okamoto, 1996; Fischer,
1980; Halford, 1993) qui posent comme principe que
le développement cognitif est lié a l'incidence de la
mémoire. En d'autres termes, il existerait un
accroissement avec 1'dge de la capacité de la
mémoire. 11 faut, toutefois, souligner que cette baisse
des performances pourrait étre rapprochée d'une
baisse de 1'attention, particuliérement fragilisée chez
ces sujets. Mais 1'augmentation du nombre d'éléments
distracteurs n'entraine pas une baisse des
performances. Par exemple  'item 10 comportant le
maximum de distracteurs (17), le pourcentage
d'erreurs n'est que de 25%; a l'item 1, présentant le
minimum de distracteurs (4), le pourcentage d'erreurs
estde 33%.

En ce qui concerne les résultats d'un point de vue
qualitatif, nous avons éwdié 1'effet de 1'expression
(neutre, sourire, grimace), I'effet du point de vue
(face, profil, 3/4), I'effet de pose (corps, buste) et
I'effet du degré de ressemblance entre la personne a
reconnaitre et les distracteurs mis en jeu dans les
différents items du subtest «Reconnaissance de
personnes». Quatre points importants sont mis en
évidence:

1) Del'item 1 4 10, le nombre d'erreurs varie de
1 2 5. Ces performances témoignent que les
transformations de point de vue (face, profil,
3/4), de pose (corps ou buste) et d'expression
(sourire, grimace, neutre) n'entravent pas la
reconnaissance des visages, chez nos sujets. Si,
nous supposons que les adultes handicapés
mentaux profonds, contrairement aux sujets
«normaux» (Bruce & Young, 1986), ne
construisent pas de représentation invariante de
1'image pergue, alors ils seront dans I'incapacité
de traiter les transformations faciales
d'expression (sourire, grimace, neutre), de
point de vue (face,profil, 3/4) et de pose (corps
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ou buste). Or, nous ne dégageons aucun facteur
prédominant qui influencerait plus
spécifiquement la performance de nos sujets a
1'un ou l'autre de ces items. Par conséquent, en
référence au modele de Bruce & Young, nos
sujets semblent dériver a partir de 1'image
percue, une représentation  invariante
(indépendante du point de vue et de
I'expression).

2) L'item 5 attire tout particulierement notre
attention puisqu'il ne comptabilise qu'une seule
erreur. Cet item, situé au début de la seconde
série, présente parmi les 6 distracteurs, un
animal familier (chien). Ce dernier est couché
sur les genoux de la personne i reconnaitre.
Lors de la passation, il apparait que les sujets
prétent une attention particuliere a ce
distracteur. On peut penser que sa place a aidé
les sujets a fixer leur attention sur la personne
a reconnaitre. L'animal familier a un effet
facilitateur pour la reconnaissance des visages.

3) A partir de l'item 11, I'augmentation des
erreurs est importante (8/12), excepté pour
I'item 12 (4/12). Pour le seul item 11, cette
baisse des performances semble pouvoir
s'expliquer par 1'apparition du facteur « degré
de ressemblance entre la personne a reconnaitre
et les distracteurs ». Dans cet item, les
distracteurs portent la méme tenue vestimentaire
et ont une couleur de cheveux proche de celle
de la personne a reconnaitre. Ces résultats
corroborent ceux de Sergent (1984) qui observe
de meilleures performances chez 1'adulte
lorsque le nombre de traits différents entre les
visages augmente (contour, yeux, espace
interne). Les sujets vont s'appuyer, pour la
reconnaissance des visages, les traits extrémes
(contour, cheveux). Nous pouvons rapprocher
cette capacité de 1'adulte handicapé, d'une part
a celle de I'enfant de deux ans qui s'appuie sur
le contour extréme (Ellis & Ellis, 1994) et,
d'autre part, a celle de 1'adulte qui utilise aussi
bien les traits internes que les traits extrémes
pour reconnaitre des visages inconnus {Bruyer,

1990). Pour notre population, il semble que les
traits externes ont une importance prédominante
pour reconnaitre les visages inconnus de
I'épreuve.

4) Del'item 13 4 15 (derniére série), les résultats
semblent témoigner d'une difficulté majeure
pour les sujets puisque nous observons
respectivement 6, 8, 10 erreurs sur 12.

D'un point de vue quantitatif, le nombre de personnes
présentées a la tiche de mémorisation influence les
performances. Mais on peut aussi, d'un point de vue
qualitatif, parler d'une influence des distracteurs sur
les performances des sujets. Sur les douze personnes
présentées (distracteurs), six ont déja été pergues a
I'item 7 et une a l'item 4. La plupart des erreurs
viennent du fait que les sujets montrent la petite fille
ou le petit garcon qui était a reconnaitre dans les
items précédents. Ces résultats sont reliés A ce que
Bruyer (1990) appelle l'effet de fréquence. La
reconnaissance sera d'autant plus activée qu'elle
concerne un visage fréquemment rencontré. On peut
donc supposer que la reconnaissance des personnes
présentées aux items précédents a été induite par cet
effet de fréquence. Selon Bruyer, les unités créées
provisoirement lors  d'une  expérience  de
reconnaissance épisodique de visages inconnus sont
fragiles. Néanmoins une autre propriété des unités,
leur sensibilité a la récence, compense quelque peu
I'effet de fréquence et rend compte chez les adultes
«qormaux » d'excellentes capacités de reconnaissance

des visages inconnus au cours de tests de
reconnaissance épisodique.

Au cours de la passation, la majorité des sujets ne se
contentaient pas de regarder la photographie mais
éprouvaient le besoin de la toucher, comme si la
reconnaissance passait par le «contact physique». La
reconnaissance des visages est d'autant plus facile
qu'elle concerne un visage psychologiquement
important (amis ou membres de la famille). Une des
difficultés de cette tiche réside dans I'absence de
«contexte psychologique». II est intéressant de
constater que certains sujets ont rapporté aux visages
inconnus les noms de personnes psychologiquement
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importantes pour eux.

Cette étude nous a permis de mettre en évidence
I'adaptation de 1'adulte handicapé mental profond a
une épreuve standardisée. Si aucun groupe contrdle ne
nous permet d'établir une comparaison significative
entre nos sujets, et 1'enfant ou 1'adulte « normal »,
cette recherche nous a toutefois permis de mettre en
évidence : D'une part que le traitement facial de
I'adulte handicapé profond est identique 4 celui de

1'adulte « normal », au moins en ce qui concerne les
visages inconnus (en référence au modele de Bruce &
Young, 1986). D'autre part que les trais externes
(contour de la téte, les cheveux) prédominent dans le
traitement de la reconnaissance des visages. Enfin,
lorsqu'il s'agit de reconnaitre plus d'un visage, nos
sujets accusent une baisse des performances qui
semble témoigner d'une capacit¢ limitée de
mémorisation 4 court terme.

RECOGNITION OF HUMAN FACES WITH A-
DULTS WITH SEVERE MENTAL RETARDATION

Our objective is to study how heavy mentally handicapped adults treat and organize information during
a task of recognition. We have applied the K.ABC subtest «People recognition» to a group of 13 heavy
mentally handicapped adults, (K.ABC is an intellectual efficiency test). The main results have shown
the subjects’ ability to adapt themselves to a K.ABC standardized subtest. However, results are in
accordance with the Bruce and Young model (1986). This research shows that heavy mentally
handicapped adults deal with the «face treatment» the same way as «normal» adults do, at least for
unknow faces and shows a limited capacity of short-term memory. This study drives us to consider
the setting of activities favouring social relations construction.
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UN ATELIER DE MUSIQUE POUR PERSONNES QUI PRESENTENT UN RETARD MENTAL'

Raymond A.R. MacDonald, John B. Davies et Patrick J. O'Donnell

En dépit d'une littérature abondante qui étudie le role thérapeutique de la musique sur différentes
pathologies mentales, il subsiste un réel besoin d'évaluation empirique des méthodes d'intervention
musicale (Radhakishnan, 1991). L'étude que nous présentons ici évalue les effets d'un atelier de
musique chez des personnes qui possédent un retard mental. Deux groupes de sujets participent 4
I'expérience: un groupe contrdle et un groupe expérimental qui regoit un programme pédagogique et
thérapeutique musical d'une durée de 10 semaines. Les résultats obtenus par le groupe expérimental
révelent de nets progrés dans les domaines des aptitudes musicales, de la communication ainsi que de
la perception de ses propres talents musicaux. Un suivi longitudinal indique que les progrés du groupe
expérimental persistent 6 mois aprés 1'intervention. Ces résultats démontrent 1'efficacité de cette

l'intervention musicale.

INTRODUCTION

Plusieurs auteurs se sont intéressés aux populations
qui peuvent étre concernées par la thérapie musicale.
(Aldridge, 1993; Maranto, 1991; Radhakishnan,
1991; Andsell, 1995). Radhakishnan (1991) certifie
méme que la musique est une thérapie indiquée pour
tout individu qui a besoin d'étre suivi par un
professionnel de la santé publique. La thérapie
musicale semble effectivement avoir des effets
bénéfiques nombreux comme une baisse de 1'anxiété,
des progrés dans la coordination motrice et dans la
capacité 4 communiquer (Aldridge, 1993).
Cependant, beaucoup d'études qui tentent d'évaluer
ces effets bénéfiques présentent des imperfections
méthodologiques importantes: il n'y a pas de groupe

Raymond A.R. MacDonald et John B. Davies, The Department
of Psychology, University of Strathclyde, Graham Hills
Building, 50- George Street, Glasgow, G1 1QE, e-mail:
r.a.r.macdonald@strath.ac.uk. Patrick J. O’Donnell,
Department of Psychology, Adam Smith Building, University
of Glasgow, Hillhead, Glasgow, G12 8RT.
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témoin, la taille des échantillons est petite, il existe
des effets d'attente ou les méthodes d'évaluation des
résultats ne sont pas valides (Radhakishnan, 1991).
On remarquera aussi que ces interventions musi-
cales, qui mettent I'accent sur la thérapie, n'accordent
pas une grande importance aux progreés obtenus dans
le domaine musical (Alvin, 1978; Nordoff & Robbins,
1992; Schalkwijk, 1995).

La recherche que nous présentons ici porte a la fois
sur les aspects pédagogiques et thérapeutiques d'une
intervention musicale dont elle tente d'évaluer
I'efficacité avec une méthodologie adéquate. Elle
porte sur des personnes retardées mentales. Cette
population constitue en effet un important secteur
d'application des interventions musicales (Aldridge,
1993; Oldfield & Adams, 1990) mais il persiste dans
ce domaine un réel besoin d'évaluation empirique

1. Cette recherche a été présentée a la premiére conférence
européenne «Pyschological theory and research on mental
retardation», Aix-en-Provence, 1996.
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(Wigram, 1995). Les définitions modernes du
handicap mettent l'accent sur les déterminismes
structurels qui limitent le développement de capacités
cognitives ou motrices (Schalkwijk, 1995). Bien que
ce déficit primaire soit en lui-méme incurable,
certaines facultés qui subsistent restent réceptives A
I'enseignement. Trouver des interventions gqui
permettent de développer ces capacités devrait étre un
objectif trés important pour ceux qui souhaitent
améliorer la qualité de vie de ces personnes (Andsell,
1995). A ce titre, les interventions musicales
pourraient étre adaptées A un tel objectif en offrant
aux personnes retardées mentales un environnement
favorable permettant de développer leur socialisation,
leurs compétences cognitives et leurs compétences
motrices, ce qui, en retour, améliorerait leur vie
quotidienne (Aldridge, 1993; Oldfield & Adams,
1990; Schwalkwijk, 1995; Wigram, 1995).

L'intervention musicale que nous présentons ici s'est
effectuée dans un atelier qui s'appelle Sounds of
Progress (8.0.P.). Cette organisation, qui a pour but
de défier les représentations sociales existantes sur le
handicap, encourage ses musiciens a développer au
maximum leurs compétences. Au cours des séances,
c'est plus I'implication de chaque membre du groupe
que la performance individuelle qui était favorisée. Le
cadre musical était celui du gamelan. Ce nom désigne
un groupe d’instruments A percussion comprenant des
gongs accordés, des métallophones, des cymbales et
des batteries. Ces instruments, dont le nombre varie
de 4 i 40, peuvent étre trouvés partout en Malaisie
(Lindsay, 1989). Dans la musique gamelan, il n'y a
pas de chef d'orchestre. Les communications se font
musicalement par 1'intermédiaire d'un joueur de
batterie qui conduit les autres musiciens. Chacun doit
faire I'effort de suivre les variations de tempo. La
communication dans le groupe est alors
particulitrement importante. L'intérét de 1'utilisation
du gamelan réside dans sa simplicité. 11 n'est pas
nécessaire de posséder une grande dextérité digitale
pour commencer a jouer d'un instrument. Les
caractéristiques du gamelan en font un outil
particuli¢rement intéressant a employer dans le cadre
de thérapies musicales et, a ce titre, des auteurs
comme Sanger et Kippen (1987) ont pu observer ces

effets bénéfiques chez des personnes handicapées
physiques.

Nous avons évalué les effets de cette utilisation du
gamelan dans le cadre d’ateliers structurés sur quatre
domaines  principaux qui nous  semblent
particuliérement importants : la compétence musicale,
la capacité & communiquer, 1'estime de soi et la
perception de ses propres talents musicaux. Nous
nous attendions a ce que 1'intervention s'accompagne
d'effets positifs dans ces différents secteurs.

LTHOD

Participants

Au total, 40 sujets ont participé A cette étude. Ces
personnes retardées mentales avaient un QI voisin de
45. Elles suivaient des cours a 1'Adult Training
Centre (ATC) de la région de Glasgow ou assistaient
aux réunions du département de thérapie
occupationnelle a 1'hopital LENNOX CASTLE. Les
participants ont été répartis au hasard dans un groupe
expérimental (14 hommes et 6 femmes) et dans un
groupe témoin (9 hommes et 11 femmes). L'dge
moyen du groupe expérimental était de 40;4 ans (écart
type=0,84), celui du groupe témoin de 28;9 ans
(écart type=5,28). Sur les 20 personnes du groupe
expérimental évaluées en prétest, 19 ont fait 1'objet
d'une évaluation en post-test. De méme, seules 16 des
20 personnes du groupe témoin ont pu étre évaluées
en post-test.

PROCEDURE

Nous avons obtenu une approbation éthique de
I'institut de recherche de Glasgow (Greater Glasgow
Research) ainsi que du comité d'éthique. Tous les
participants étaient volontaires et avaient la possibilité
de se retirer du groupe a tout moment. Les prétest et
le post-test comportaient quatre outils d'évaluation: le
test Elmes de l'acquisition musicale, le Profil
d'Evaluation de la Communication pour Adultes
Handicapés Mentaux (CASP): 2e partie section 3
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(Van der Gaag, 1988), l'échelle d'évaluation de
I'estime de soi (Khalid, 1985), I'évaluation de la
perception personnelle de ses propres capacités
musicales. Tous les instruments utilisés possédaient
de bonnes propriétés psychométriques (validité et
fidélité). Aprés le prétest les 20 participants du
groupe expérimental ont assist¢ 2 des ateliers
hebdomadaires pendant une période de 10 semaines.
Pour diminuer les effets d'attente, la personne qui a
fait passer le post-test était différente de celle du
prétest. Le groupe témoin n'a pas bénéficié de
1'intervention musicale.

LES EPREUVES
Test Elmes du Musical Attainment

Nous avons utilisé ce test pour obtenir une évaluation
objective du niveau des compétences musicales au
gamelan, javanais. Ce test propose des tiches
similaires a celles effectuées dans le cadre des
ateliers. Sa durée de passation est d'environ 45
minutes. Il contient trois sections distinctes:
Production de Rythmes Simples, Production de
Rythmes Instrumentaux, Distinction de tons. Le

protocole d'évaluation est présenté dans le tableau 1.

Profil d'Evglggtign de la Communication pour
Adult nt un Handi mental (CASP

Nous avons utilisé une section particuliére (2e partie,
section 3) de ce test afin d'évaluer les capacités a
communiquer de nos participants. Cet instrument a
été développé par Van Der Gaag (1988) en réponse
aux critiques faites par différents auteurs qui
affirmaient qu'il n'existe pas d'outils sérieux et
valides pour faire ce type d'évaluation avec des
personnes qui ont des difficultés d'apprentissage
(Leuder 1988 ; Prutting & Kirchner, 1987 ; Van Der
Gaag, 1989, 1990 ; Wolfolk, Fucci, Gelzayd &
Manz, 1991). La section que nous avons utilisée est
un test pragmatique de communication qui comprend
30 questions. Elle évalue la capacité de
communication au travers de situations simples
(nomination et identification d'objets communs) qui
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mettent en jeu un certain nombre de régles
conventionnelles de communication (fixation de
1'attention, compréhension des questions, utilisation
d'une structure de réponse appropriée). La durée de
passation est de 30 minutes. Le score maximal est de
30 points.

Evaluation 'estim i 1 I ion
ropr ités musical

Nous avons utilisé la technique du différenciateur
sémantique mise au point par Khalid (1985) pour
évaluer 'estime de soi (voir le Tableau 2). L'échelle
porte sur 10 dimensions qui peuvent faire 1'objet
d'une cotation en 5 niveaux. Le questionnaire est
simple & comprendre et la durée de passation est
d'environ 15 minutes. Nous avons ajouté a cette
échelle une évaluation de la perception de ses propres
capacités musicales (voir le Tableau 3).

L'INTERVENTION

Les ateliers duraient approximativement une heure et
commengaient par des exercices de rythme. Le but de
cette mise en route était de détendre les personnes et
d'installer la dynamique et la cohésion de groupe qui
sont nécessaire au succés de 1'atelier. On demandait
par la suite aux participants de répéter des modéles
rythmiques dont la complexité augmentait avec les
sessions d'entrainement. L'accent était mis sur
I'implication de 1'individu dans le groupe et sur la
conscience rythmique au travers de la participation
musicale. Les besoins individuels de chaque
participant étaient pris en considération. Dans certains
cas, un éducateur (un ergothérapeute ou un musicien
professionnel) tenait la main d'un individu et suivait
le rythme avec le lui. Le soutien et les
encouragements permirent a beaucoup de participants
de réussir a jouer avec le reste du groupe sans aide.

RESULTAT

Les tableaux 4 et 5 donnent les moyennes et les
écarts types des différentes variables dépendantes en
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Tableau 1

Test elmes des aptitudes musicales

Pr ion de Rythm impl

Le formateur tape dans les mains. Le participant fait de méme et reproduit la structure rythmique en faisant
attention aux variations de tempo et d’intensité. L’épreuve comporte 15 items. Chaque item fait I’objet d’une
cotation en 3 points: 2 points pour une réponse correcte, 1 point pour une réponse qui ne contient que des
erreurs mineures (ex.: nombre de battements correct mais mauvaise accentuation) et 0 point pour une réponse
complétement erronée. Le score maximal est de 30. Le temps de passation est environ de 15 minutes.

Production de Rythmes Instrumentaux

Cette fois-ci, le sujet doit reproduire un rythme joué par le formateur sur un Saron. La cotation est identique
a I’épreuve précédente. Le score maximal est de 30.

Distinction de tons

Cette section utilise un Saron Barung qui est un metallophone 4 une octave simple et 2 caisse de résonance. Il
est frappé par un maillet en bois et fait partie du gamelan javanais. Deux notes sont jouées sur le Saron. Le
participant doit dire si les deux notes sont identiques et, si elles ne le sont pas, il doit identifier la note qui était
plus haute. Le formateur joue du Saron de telle maniére que le participant ne puisse pas deviner la réponse a
partir d’indices visuels. L’épreuve comporte 20 items qui sont notés 0 ou 1 en fonction de la réussite.

Tableau 2

Echelle d’estime de soi

BON MAUVAIS
TRISTE JOYEUX
AMICAL INAMICAL
STUPIDE INTELLIGENT
POPULAIRE IMPOPULAIRE
LAID RAVISSANT
GENTIL AFFREUX
AIMABLE PAS AIMABLE
SUR DE SOI PAS SUR DE SOI
GROS MINCE
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Tableau 3

Perception de ses propres capacités musicales

Le formateur joue du gamelan tous les jours.
Sur I'échelle suivante, comment évalueriez-vous sa capacité a jouer du gamelan?
Comment évalueriez-vous votre capacité a jouer du gamelan?

C’est la différence entre deux évaluations (capacités du formateur et capacités personnelles) qui consitue la
note.

Tableau 4

Notes moyennes et écarts types obtenus par le groupe témoin aux différentes évaluations en
fonction de la répétition du test (TON= discrimination de tons, PRS= Production de Rythmes
Simples, PRI= Production de Rythmes instrumentaux, CASP= score total du CASP,
AUTO PER= différence entre la perception de ses propres capacités et celles du formateur).
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fonction du test (prétest, post-test) pour les deux
groupes (expérimental, témoin). Les résultats obtenus
a I'échelle d'estime de soi ont été exclus des analyses
car nous avons obtenu un effet plafond. Tous les
sujets se sont effectivement placés dans le haut de
I'échelle. En d'autres termes, ils se sentaient tous trés
bien, trés amicaux, sirs d'eux, etc.

Nous avons pratiqué cinq analyses de variance en

prenant le groupe comme variable intersujet (expéri-
mental, témoin) et le moment du test comme variable
intra-sujet  (prétest, post-test). Les wvariables
dépendantes étaient : la note a la production de
rythmes instrumentaux, la note & la production de
rythmes simples, la note & la discrimination de tons
(trois scores issus du test Elmes), le score au CASP et
le score 4 la perception de ses propres capacités
musicales.

Tableau 5

Notes moyennes et écarts types obtenus

le groupe expérimental aux différentes

évaluations en fonction de la répétition du test (TON= discrimination de tons, PRS= Production
de Rythmes Simples, PRI= Production de Rythmes instrumentaux, CASP= score total du
CASP, AUTO PER= différence entre la perception de ses propres capacités et celles du formateur)
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Production de rythme simple (PRS)

L'effet de la répétition du test ainsi que l'interaction
entre le test et le groupe sont significatifs
(respectivement F(1,33) = 9,62, p<2,0l et
F(1,33)=14,05, p<0,01). L'observation des tableaux 4
et 5 montre que les performances augmentent entre le
prétest et le post-test uniquement pour le groupe
expérimental. Des comparaisons analytiques révélent
que l'effet de la répétition du test est uniquement
significatif pour le groupe expérimental (p<0,01).

Production de rythmes instrumentaux (PRI

L'effet de la répétition du test ainsi que 1'interaction
entre le test et le groupe sont significatifs
(respectivement F(1,33)= 29,96 p <O0,01 et
F(1,33)= 33,10 p<0,01). Des comparaisons
analytiques révelent que 'effet de la répétition du test
est uniquement significatif pour le groupe
expérimental (p<0,01). L'augmentation des
performances au prétest ne concerne que le groupe
expérimental (voir Tableaux 4 et 5).

Discrimination de tons (TON)

Aucun effet significatif n'est obtenu. L'observation
des tableaux 4 et 5 montre que la note en
discrimination de tons varie peu entre le prétest et le
post-test dans les deux groupes.

Score au CASP

L'effet de la répétition du test ainsi que 1'interaction
entre le test et le groupe sont significatifs
(respectivement F(1,30)=17,24 p<0,01 et F(1,30)
=26,60 p<0,01). Seul le groupe expérimental
augmente significativement son score au test de
communication entre le prétest et le post-test

(p<.01).
Perception ropr: ités musical
La différence entre les deux groupes est significative

(F(1,33)=12,19, p<.01), il en est de méme pour
I'effet de la répétition du test ainsi que 1'interaction
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entre le test et le groupe (F(1,33)=20,40 p<0,01 et
F(1,33)=15,98 p<0,01). L'écart entre la perception
de ses propres capacités i jouer du gamelan et la
perception des capacités du formateur diminue
significativement pour le groupe expérimental
uniquement (p <.01).

DISCUSSION

Cette recherche avait donc comme objectif d'évaluer
les effets d'un atelier musical utilisant le gamelan
dans différents domaines qui touchent 3 la compétence
musicale, la communication, l'estime de soi et la
perception de ses propres capacités musicales.
L'intervention a eu des effets bénéfiques sur la
production de rythmes instrumentaux et de rythmes
simples, la communication et la perception de ses
propres capacités musicales. La discrimination de
tons ne fait pas l'objet d'une amélioration des
performances suite & 1'intervention et nous obtenons
un effet plafond pour ce qui concerne 1'estime de soi.

Les résultats obtenus a 1'évaluation des capacités
musicales montrent bien que notre intervention a un
effet pédagogique pour les personnes retardées
mentales. Avant méme que le programme soit terminé
le groupe jouait des morceaux javanais qu'il était loin
de savoir interpréter au tout début du projet. En dépit
d'une littérature abondante qui porte sur les méthodes
d'enseignement de la musique ainsi que sur leurs
résultats (Durkin & Towsend, 1997), notre étude est
la seule qui démontre un tel effet les personnes
retardées mentales. On considére souvent que la
musique est un simple passe-temps pour ces
personnes et on néglige, par 12 méme, sa dimension
pédagogique. Notre recherche montre bien qu'il est
possible d'induire des progrés en musique lorsqu'on
soumet les personnes retardées mentales a une
intervention appropriée méme si elle n'augmente pas
la capacité¢ de discrimination de tons. Ce dernier
résultat est probablement attribuable & la nature méme
du gamelan qui est composé d'une série d'instruments
de percussion pré-accordés et qui donc, développe
plus la compétence rythmique que la discrimination de
tons. L'éducation musicale est un des aspects

25



importants de 1'éducation des enfants dés la premiére
année de scolarité. Nous pensons qu'elle devrait aussi
étre intégrée dans les programmes pédagogiques pour
adultes en difficultés.

Le développement des compétences musicales s'est
accompagné d'une évolution dans la perception de ses
propres capacités musicales. Nous pensons que
plusieurs aspects qualitatifs du projet ont joué un rdle
important dans ce changement. La participation au
projet était volontaire et les personnes pouvaient
décider de prendre part A d'autres activités s'ils le
souhaitaient. En dépit de cette liberté le taux de
participation est resté élevé et beaucoup de personnes
qui cOtoyaient les participants dans leur vie
quotidienne ont pu remarquer le plaisir qu'ils avaient
a assister aux séances (voir MacDonald et O'Donnell,
1996).

La généralisation des effets bénéfiques de
I'intervention musicale 4 un domaine comme la
communication est un résultat trés important. On sait
combien cette dimension est essentielle pour les
personnes retardées mentales Nous nous sommes
demandés qu'elles étaient les caractéristiques de
I'atelier qui étaient a 1'origine de ces progrés: était-ce
les aspects musicaux ou le simple fait de participer a
une activité de groupe? Pour répondre 2 cette question
nous avons calculé les différences de scores entre le
post-test et le prétest pour quatre variables
dépendantes (le calcul n'a pas porté sur 1'estime de
soi et la discrimination de tons) et nous avons fait des
analyses corrélationnelles sur ces nouvelles données
(coefficients de corrélation par rang de Spearman). I
s'agissait de voir si les progreés obtenus dans la
capacité & communiquer étaient liés & ceux obtenus
dans les compétences musicales. Dans le cas contraire
on aurait pu conclure que I'évolution des capacités de
communication était indépendante de la nature
musicale de !'intervention elle-méme. Les résultats
montrent que 1'amélioration des capacités de
communication est significativement liée aux progrés
obtenus en rythmes simples (r=67 p<0,01) et en
rythmes instrumentaux (r=.59, p<0,01). Ces deux
derniéres variables sont également corrélées entre

elles (r=0,63 p<0,01).

De tels résultats sont compatibles avec 1'idée que
I'intervention musicale est directement responsable
des progres faits en communication. Pour vérifier ceci
de fagon plus précise, nous avons fait une expérience
similaire dans laquelle d'autres personnes retardées
mentales participaient a des activités collectives de
cuisine ou d'art pendant 10 semaines. Les activités
artistiques consistaient a réaliser une oeuvre collective
(peinture de 10 m X 5 m). Les activités de cuisine
consistaient en une préparation collective d'un repas
que les personnes partageaient par la suite. Les
participants a ces groupes ont vu la perception de
leurs propres capacités culinaires et artistiques
augmenter mais il n'y a pas eu de progrés significatifs
en ce qui concerne la communication (évaluée par le
CASP, voir MacDonald & O'Donnell, 1996). Les
résultats de cette étude suggerent donc que ce sont
biens les aspects musicaux des notre intervention qui
étaient responsables des progres réalisés dans le
domaine de la communication.

En conclusion, notre recherche met en avant les effets
bénéfiques et variés d'une intervention musicale a
partir d'une méthodologie d'évaluation appropriée.
Les progrés enregistrés, qui concernent les
compétences musicales et la perception de ces propres
capacités musicales, se généralisent aussi aux
capacités de communication. Dans un post-test a long
terme effectué six mois aprés nous avons méme pu
vérifier les progrés se maintiennent dans le temps
(MacDonald, O'Donnell & Dougall, 1996). Notre
recherche échappe donc aux critiques qui font
remarquer que les évaluations de méthodes
d'interventions musicales ne portent pas sur le
maintien des acquis 4 long terme (Radhakishan,
1991). Nous pensons que les résultats que nous avons
obtenus peuvent avoir une répercussion importante
dans les institutions qui s'occupent de personnes
retardées mentales. Nous suggérons que les activités
musicales structurées peuvent constituer des
environnements stimulants qui sont a la fois
pédagogique et thérapeutique et dans lesquels le
plaisir conserve une place importante.
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A MUSICAL WORKSHOP FOR PERSONS WITH MENTAL RETARDATION

In spite of an abundant literature on the studies of the therapeutic role of music on different mental
pathologies, there is a real need for empirical evaluation on the various musical approaches
interventions (Radhakisnan, 1991). The present study evaluate the effects of a musical workshops’
with persons with mental retardation. Two groups participated in the study: a control and an
experimental group which received an educational and therapeutic muscial program during ten weeks.
The results obtained by the experimental group show a significant progress in the domains of musical
aptitudes, communication and their perception of musical talents. A longitudinal fellow up study
indicates that the results persist 6 months after. These results confirm the efficiency of the intervention

using the musical approach.
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ETAYAGE D'UNE HYPOTHESE CLINIQUE PAR L'ANALYSE
TEMPORELLE: ESSAI DE COMPREHENSION DES CONDUITES
REPETITIVES D'UNE FILLETTE HANDICAPEE MENTALE

Geneviéve Petitpierre-Jost

L'observation présentée ici s'inscrit dans une recherche plus globale concernant les manifestations
stéréotypées, autoagressives et agressives apparaissant chez certaines personnes souffrant d'une
déficience mentale (Petitpierre, 1994). Nous approcherons 4 titre d'exemple la situation particuliére,
d'une fillette souffrant d'une déficience mentale. Au moyen d'une observation détaillée et d'une
analyse statistique qui tient compte de la dynamique des conduites, nous avons tenté de comprendre
la raison d'étre de certains comportements répétitifs dans 1'économie générale de cet enfant.

L'étude des comportements stéréotypés fait 1'objet
d'hypothéses de compréhension hétérogénes. Jusqu'a
ce jour, la majorité des modeles explicatifs €laborés
a ce sujet ont peu fréquemment envisagé
I’intervention conjuguée de variables relatives aux
sphéres  affectives, cognitives, sociales et
environnementales. Si les différentes hypothéses de
compréhension proposées actuellement offrent un
intérét non négligeable, elles restent généralement
prisonniéres des présupposés idéologiques qui sont &
leur origine et souffrent de ne pas pouvoir étre mises
en relation les unes avec les autres.

Or dans la réalité clinique, la complexité des
situations bénéficierait d'études a cas unique et de
réflexions multifactorielles mettant en jeu les facteurs
personnels et environnementaux pressentis par divers
travaux (Ajuriaguerra, 1980; Baumeister et Forehand,
1973; Jacobson, 1982; Matson et coll., 1985, Barron
et Sandman, 1984). La focalisation de 1'attention sur

Geneviéve Petitpierre-Jost, Ph.D., Faculté de Psychologie et des
Sciences de I’Education, Université de Genéve, Route de Drize
9, CH-1227 Carouge, Suisse. E-mail: petitpie@fpse.unige.ch.
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certaines conduites cibles ne suffit pas a enrichir notre
compréhension. La prise en considération de
conduites communicatives, perceptives ou motrices
est également nécessaire de méme que 'insertion
contextuelle de ces conduites dans le contexte
physique et socio-relationnel de la personne
handicapée mentale. Dans le prolongement de ces
réflexions, nous proposons une nouvelle approche
méthodologique destinée 2 favoriser la compréhension
des conduites stéréotypées dans 1'économie générale
du sujet.

L'observation présentée ici s'inscrit dans une
recherche plus globale concernant les manifestations
stéréotypées, autoagressives et agressives apparaissant
chez certaines personnes souffrant d'une déficience
mentale (Petitpierre, 1994). Nous approcherons A titre
d'exemple une situation particuli¢re, celle de Maia,
une fillette 4gée de 10 ans, souffrant d'une déficience
mentale profonde associée 4 une infirmité motrice
cérébrale d'origine prénatale. Evalué au moyen de
1'échelle d' Uzgiris et Hunt, le développement de Maia
se situe en effet entre 5 mois et 15 mois selon les
domaines.
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Pour cet enfant, la nécessité de créer un cadre
d'observation systématique résulte des difficultés a
tirer parti des résumés globaux et des évaluations
standardisées, ces outils n'étant pas 3 méme de
refléter I'organisation tout-a-fait singuliére de cette
fillette dont I'équipement de base est profondément
altéré.

Sur le plan expressif et communicatif, Maia s'exprime
au moyen des registres mimique et vocal. Elle
sollicite autrui en lui saisissant la main mais n'émet
toutefois pas de gestes a valeur codifiée. Elle est
capable de rester assise sans aide, de se lever A partir
de la position assise, de se tenir debout sans appui, de
se déplacer (marcher) dans un environnement connu

avec des problemes d'équilibre.

Nous releéverons la présence de comportements ges-
tuels répétitifs avec ou sans objets, de méme que la
présence de balancements extrémement fréquents
(respectivement 321 et 458 unités par heure). Dans le
milieu éducatif, la perplexité est grande au sujet du
role et de la fonction de ces comportements dans
I'économie de la fillette. Certaines craintes sont expri-
mées quant a leur interférence dans 1'apprentissage et
le développement de nouvelles compétences. Ces
comportements sont apparus alors que Maia était 4gée
de 2-3 ans.

METHODOLOGIE

Notre technique d'observation s'inspire a la fois des
principes méthodologiques en éthologie et science
comportementale. Elle conjugue ainsi micro-observa-
tion et modele expérimental 4 cas unique (Lambert,
1987) et tente de respecter des principes tels que
I'observation en contexte naturel, la thése de la
multidétermination ainsi que 1'importance de la
dynamique temporelle.

L' rvation en con naturel
Bien qu'elle soit plus difficile d'accés et moins bien

contrdlée, 1'observation de 1'enfant dans son milieu
familier est plus respectueuse de son fonctionnement

habituel. L'observation de Maia a pris place dans son
cadre familier (locaux et entourage). L'enfant et
1'adulte ont été observés au cours de trois contextes
d'activités réguliérement pratiquées, il s'agissait des
activités libres, d'activités de jeu et de tache.

Mis a part I'ordre des séquences que nous avons
imposé selon I'alternance A-B-A-B-C-B-C!,
I'éducateur avait pour consigne d'introduire les aides
et les espaces relationnels habituellement proposés a
I'enfant. Chaque phase a duré approximativement 10
minutes et la totalité de 1'observation s'est limitée a
70 minutes.

Le principe de multidétermination

Dans la mesure ol tout comportement subit
I'influence de facteurs multiples, cette observation
avait pour but l'enregistrement simultané des
variables (voir Tableaux 1 et 2).

Ler t de | namique temporell

Par Ie fait qu'un comportement n'est jamais isolé,
mais qu'il s'insére dans une trame d'événements
personnels et environnementaux, qui forment
I'histoire d'une maniére d'agir ou de se comporter, il
était important de tenir compte de la continuité
temporelle.

Les données ont été recueillies au moyen d'une
technique de time sampling préservant leur séquence
d'apparition (série de données). Elles ont ensuite été
soumises 4 des analyses temporelle et spectrale qui
nous ont permis d'étudier leurs relations dans le
temps. Par exemple : les covariations entre conduites
(voir Tableau 1) ou les effets de certains phénomeénes
sur une conduite (voir Tableau 2).

I. Ces trois types d'activités familiéres a I'enfant (activités
libres, jeu, tiche) ont été aménagées selon 1'alternance A
-B-A-B-C-B-C. Cetaménagement nous a permis
de disposer ainsi d'un plan d’observation présentant des
garanties expérimentales.
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Tableau 1

Etude des covariations entre conduites

Gestes répétitifs avec un objet
Balancements du tronc
Fluctuation des états d’éveil
Sons spontanés
Recherche de contact direct
Interactions gestuelles (adulte)

Interactions verbales (adulte)

Gestes répétitifs avec un objet
Balancements du tronc
Fluctuation des états d’éveil
Sons spontanés
Recherche de contact direct
Interactions gestuelles (adulte)

Interactions verbales (adulte)

ILLUSTRATION ET RESULTATS

Les influences et les covariations significatives
observées au cours de l'observation de Maia sont
représentées dans la figure suivante.

Nous élaborerons nos hypothéses de compréhension
concernant Maia a partir de la relation inverse
observée entre les deux formes de comportements
considérés. Ce phénoméne, qui consiste en une
relation complémentaire et mutuellement exclusive
entre les balancements et les stéréotypies gestuelles,
est corroboré par trois sources d'information
distinctes:

Le graphique 1, comme les données issues de
1'analyse spectrale (voir Figure 1) mettent tous deux
en évidence une relation de précédence, autrement dit
une relation non simultanée entre les deux
comportements.

De plus, dans la figure 1, nous relevons également la
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réaction inverse de ces comportements a des facteurs
identiques (proximité de 1'adulte; situation non
structurée).

Ce fait nous incite a penser que les deux formes de
comportements observés se complétent et font partie
de la méme logique comportementale.

En effet, rappelons que les stéréotypies gestuelles
augmentent considérablement lorsque 1'adulte est
absent, et lorsque la situation n'est pas structurée. Ces
comportements gestuels stéréotypés sont donc
principalement  émis dans un  contexte
environnemental physique et social peu stimulant et
peu interactif. L'insuffisance de stimulations
sensorielles, d'interactions sociales, voire ce double
manque est probablement a l'origine des gestes
répétitifs de Maia auxquels il serait donc possible
d'attribuer plusieurs fonctions. D'une part, une
fonction d'autostimulation. D'autre part, la possibilité
de modifier la vigilance. L'analyse spectrale montre
en effet une influence significative des stéréotypies

31



Tableau 2

Variables observées et fluctuations de conduites

Sommeil

Orientation indéfinie
Orientation définie
Excitation

Phénomeénes épileptiques
Pleurs

Orientation visuelle enfant > adulte
Orientation visuelle aduite > enfant
Réciprocité visuelle

Absence de I’AD.

Proximité de I'AD.
Contact physique avec 1I’AD.

Stim. auditive passive

Stim. Visuomanuelle

Stim. Somatique et tactile

Stim. Vestibulaire et kinesthésique

Temps libre
Situation de jeu
Situation de tiche

Gestes répétitifs avec un objet
Balancements du tronc
Fluctuation des états d’éveil
Sons spontanés

Recherche de contact direct
Interactions gestuelles (adulte)

Interactions verbales (adulte)
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Figure 1

Relations significatives issues de I’observation de Maia

Sons Interaction
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Graphique 1

Relation mutuellement exclusive entre balancements et stéréotypies
gestuelles (Nombre d’occurrences par intervalles de 10 secondes)
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gestuelles sur les fluctuations de 1'état d’éveil.

Le fait, déja évoqué que les stéréotypies gestuelles
tendent a précéder les balancements, s'inscrit dans le
prolongement de ces réflexions. Il est en effet
possible que cette relation témoigne de 1'équilibre
subtil entre une recherche de stimulation et
I'animation provoquée par celle-ci comme nous allons
I'envisager maintenant.

En effet, les balancements avant-arriére émis par
Maia apparaissent significativement influencés par
I'état intérieur de la fillette (excitation), par 1'irruption
de stimuli complexes (visuels et visuo-manuels), ainsi
que par la proximité de 1'adulte. Inversement, une
situation non structurée, qui se caractérise par
définition par I'absence de propositions de
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stimulations et d'activités, tend 2 réduire ces
balancements. Finalement, nous observons que les
stimulations «somatiques et tactiles» et les stimulations
«vestibulaires et kinesthésiques» entrainent elles aussi
une diminution des balancements.

Cette constellation d'influences nous inspire une
hypothése de compréhension selon laquelle les
balancements seraient une animation globale face a
certains stimuli, notamment complexes. Notre
hypotheése fait référence a une catégorie de
mouvements, dits «complexe d'animation» et mis en
évidence au cours d'études évolutives portant sur les
mouvements réactifs du petit enfant (Ajuriaguerra,
1977). Ce complexe d'animation se déclencherait lors
de la présentation de certains stimuli, notamment de
stimuli sociaux et de stimuli complexes.
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Pour Maia, les activités requérant la coordination
visuo-manuelle sont a cet égard des événements peu
familiers et difficiles d'accés. De maniére spontanée
et en raison de sa double hypothéque des systémes
visuels et moteurs, Maia effectue essentiellement des
schémes simples (taper, tirer, secouer, balancer,). En
ce qui concerne les schémes plus complexes, seuls
«taper un objet sur une surface» ou «taper deux objets
I'un contre l'autre» sont effectués spontanément. La
guidance est requise pour toutes les autres formes de
mise en relation entre objets.

Nous avons également observé que le jeu (stimulation
organisée non dirigée), qui se caractérise par une
proposition d'activités riches en stimulations et ainsi
que par une absence de contrainte concernant
I'organisation et la structuration de ces stimulations,
tend a accroitre de fagon presque significative les
balancements (p=.06).

De méme, que sur le plan théorique, on considére les
stimuli sociaux, tels les sourires et les paroles, comme
les déclencheurs privilégiés du complexe d'animation,
nos résultats montrent une augmentation significative
des balancements lors de la proximité de I'adulte.

Inversement, les stimulations «somatiques et tactiles»
et les stimulations «vestibulaires et kinesthésiques»
entrainent quant a elles une diminution des
balancements. Hormis les hypotheses de réification de
I'image corporelle véhiculés par de telles expériences
sensori-motrices (Bullinger, 1993), nous savons que
l'influence de ’activité motrice sur les comportements
stéréotypés ou automutilatoires s'explique également
par des arguments de nature neurophysiologique
(McPhail et Chamove, 1989; Baumeister et MacLean,
1984). Finalement, nous releéverons que la sensibilité
somatique, vestibulaire, kinesthésique, de méme
qu'une partie de la sensibilité tactile sont des modalités
sensorielles de nature archaique qui entrent
précocement en fonction dans le développement
individuel. Méme si l'intégrité de ces systémes reste
hypothétique chez Maia, il reste logique de considérer
que la consolidation de leur organisation est a la fois
plus simple et plus précoce que la consolidation des
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systémes visuels et auditifs qui serait quant a elle plus
complexe et plus tardive (Ajuriaguerra, 1977).

D'apres la littérature, le complexe d'animation est
considéré soit comme une activité par laquelle I'enfant
cherche a recevoir une information, soit comme une
activité caractérisant le fait que !'enfant regoit
I'information attendue. Ces deux fonctions peuvent se
défendre chez Maia. En effet, les résultats issus de
l'analyse spectrale nous indiquent que les
balancements s'accompagnent de comportements
expressifs tels que les sons spontanés. Nous relevons
aussi le fait que les balancements sont prédictifs de
«recherche de contact direct» de la part de Maia qui
tente d'obtenir la poursuite ou I'appel a l'activité en
prenant la main de l'adulte.

Pour conclure cette analyse, il nous semble que les
«anomalies» comportementales observées sont
principalement liées a la nature des informations
inhérentes aux situations qu'elle rencontre, ainsi qu'a
un environnement qui allie difficilement, motivation et
possibilité d'étre intégré.

Toutefois si le «complexe d'animation» décrit & propos
des comportements réactifs du petit enfant normal, est
susceptible ~d'étre repris pour expliquer les
comportements de Maia, la présence de déficits
neurologiques et de problémes moteurs et sensoriels
implique une relativisation de cette hypothése. Nous
ne pensons pas, concernant Maia que la
compréhension des comportements observés soit
réductible 2 une mise en correspondance avec le
niveau de développement de la personne handicapée
comme le proposent certains auteurs (Eaton et
Menolascino, 1982; Menolascino in Dosen, 1990).
D'autres éléments d'explication interviennent qui font
référence a la fragilité de l'organisation psychomotrice
d'une part et au r6le de certaines conditions plus ou
moins favorables & l'équilibre comportemental et
compensatoire du sujet (Jeannerod in Seron et al.,
1989).

Ainsi Bullinger (1993), confronté comme nous 2 la
coexistence entre des gestuels répétitifs et des épisodes
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d'irritabilit¢  explosive chez un méme individu,
formule également des hypothéses de complémentarité
entre ces deux formes de comportements. Cet auteur
situe leur lien au niveau des ressources représentatives.
Selon lui, certaines personnes fortement entravées
dans leur développement se heurteraient a des
difficultés plus ou moins grandes pour extraire des
régularités de leur environnement, & commencer par
leur propre corps et les événements de leur quotidien.
Cette précarité des systémes représentatifs, et surtout
la précarité de I'image corporelle occasionnerait chez
ces individus une grande fragilité émotionnelle,
autrement dit une réactivité exacerbée a un quotidien
qu'ils seraient rarement capables de prévoir. La pré-
sence de gestes stéréotypés chez ces personnes
hautement réactives permettrait une prise de con-
science et une image du corps, grice a la mise en ten-
sion tonique requise par l'effectuation d'un geste.
Dans cette perspective, le caractére répétitif du geste
serait donc une fagon d'alimenter sans cesse cette
représentation éphémeére du corps dépendante de
l'action en cours.

Dans la situation de Maia, cette hypothése faisant
appel aux difficultés d'élaboration représentative est
sans aucun doute trés pertinente, notamment en ce qui
concerne certains contextes environnementaux
complexes. Toutefois quelques indices cliniques nous
laissent penser que [l'imagerie mentale est en
émergence chez Maia. C'est le cas de l'instabilité
émotionnelle qui se manifeste plutdt en termes
d'excitabilité que d'irritabilité chez Maia, ou encore le
fait que cette fillette utilise activement des procédures
visant & amorcer ou & poursuivre une activité.

Nous conclurons donc en disant que Maia est placée
dans un environnement complexe avec des com-
pétences faibles et fragiles. Ses comportements sont un
reflet des moyens d’effectuation et d intégration
sensori-motrice insuffisants dont elle dispose pour
répondre aux caractéristiques de certaines situations
de son quotidien (Shentoub et Soulairac, 1960).

CONCLUSION

La technique employée nous a permis de préciser
considérablement I'interprétation des comportements
de Maia. Toutefois, 'observation de Maia est 4 prendre
comme un exemple et le contenu interprétatif reste
propre a cette situation.

L'application de cette démarche a quatre autres
situations individuelles laisse penser que I'on peut, en
respectant certaines exigences méthodologiques,
démultiplier les études de cas et les mettre au service
d'une réflexion plus générale.

Les différentes situations que nous avons observées
nous ont amené a élargir notre compréhension des
comportements  stéréotypés, automutilatoires et
agressifs,

Dans cette perspective, l'organisation comportementale
doit, & notre avis étre considérée comme une sorte
d'interface, un point de contact dont la fonction
premiére est sans aucun doute la mise en relation. Elle
met le sujet en relation avec le milieu extérieur par la
sensibilité? et lui permet d'y réagir et de le contrdler
(Ajuriaguerra et Marcelli, 1984).

C'est donc une représentation multifactorielle et
dynamique du probléme qui doit prévaloir. De 1
découle un nouveau modele qui intégre les différents
facteurs et les différents principes de détermination
connus 2 ce jour et potentiellement responsables de
cette problématique®.

Les facteurs représentés dans la figure 2, inspirée de
Ajuriaguerra et Marcelli, (1984), sont a envisager
comme des facteurs transversaux (autrement dit
comme des facteurs d'influence potentielle).

2. Hypersensibilité, hyposensibilité, distorsion versus
hyperréactivité, hyporéactivité, distorsion.

3. Détermination  multiple, directe, indirecte, et
autodétermination.
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Figure 2

Schéma récapitulatif de influence multivariée

des facteurs sur

une conduite clinique

CONCEPTS
DESCRIPTIFS OU
FONCTIONNELS
A) Sémiologie
regroupements syndromiques
B)Validation sociale
ou comportementale
egroupements fonctionnels

FACTEURS
ORGANIQUES
Atteintes et
dysfonctionnements
organiques

Ils ne sont donc pas actifs dans chaque cas. En ce qui
concerne l'interprétation de situations particuli¢res,
nous avons pu constater chez Maia, que seuls certains
facteurs d'influence semblaient jouer un rdle.

En conséquence, aucun de ces facteurs ne permet de
prédire si les comportements stéréotypés, automutila-
toires ou agressifs, surviendront chez un individu
donné, ni bien siir quand ils surviendront. Ces facteurs
offrent une estimation statistique et non individuelle.
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FACTEURS PERSONNELS
Caractéristiques, potentiel de
traitement de I'information
(afférences, élaboration,
action, représentation)

Conduites
cliniques

vulnérabilité

FACTEURS
ENVIRONNEMENTAUX
Opportunités, risques et
potentiel d' ajustement de
J'environnement social et
physique

PRINCIPES
ONTOGENETIQUES
Processus de maturation

et
de développement

En ce qui concerne l'interprétation de situations
individuelles, c'est la constellation de facteurs et la
nature des relations entre ces facteurs qui permet
d'analyser et de comprendre les comportements
propres & chaque individu car ceux-ci résultent d'une
analyse conjoncturelle et individuelle de la situation et
ne peuvent étre compris, nous I'avons démontré, qu'en
termes d'adaptation et d'ajustement (Le Moal in Seron,
1988).
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IN SUPPORT OF A CLINICAL HYPOTHESIS BY TEM >ORAL

ANALYSIS: COMPREHENSION

OF REPETITIVE BEHA-

VIOURS IN A YOUNG GIRL WITH MENTAL RETARDATION

The observations discussed in this paper is taken from a more giobal research on the manifestations
of stereotypes, agressive and self agressive behaviours expressed by people with mental retardation
(Petitpierre, 1994). We will describe the particular situation of a young girl with mental retardation.
Using detailed observations and statistical analysist the dynamics of behaviours, we have tried to
understand the reasons of certain repetitive behaviours in the general economic of the child.
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ACTIVITES D’ELEVES AYANT UNE DEFICIENCE INTEL-
LECTUELLE SUR TROIS TYPES DE COUR DE RECREATION

Robert Doré, Eric Dion, Thérése Chapdelaine, Jean-Pierre Brunet et Serge Wagner

Cette étude traite de I'influence des caractéristiques de la cour de récréation sur ’engagement des
éléves présentant une déficience intellectuelle (EPDI) dans des activités sociales et solitaires. En
comparaison avec les EPDI scolarisés en classe spéciale ou en école spéciale, les EPDI des classes
ordinaires ont davantage la possibilité d’interagir avec des pairs ordinaires et ont moins accés a du
matériel de jeux durant la récréation. Cette situation est associée 4 un engagement plus soutenu dans
des jeux de groupe de la part des EPDI des classes ordinaires et 3 moins de chamaille et de jeux
solitaires. Ces différences sont cependant peu prononcées. De plus, dans les trois services, certains
EPDI sont souvent seuls et innocupés durant la récréation. Ceci suggére que la présence de pairs
ordinaires n’entraine pas nécessairement une engagement social plus soutenu de la part des EPDI et
que des interventions doivent étre envisagées pour certains d’entre eux.

L’engagement dans des activités' sociales positives
avec les pairs est considéré comme essentiel au
développement social des éleves présentant une
déficience intellectuelle (EPDI). L’engagement dans
des jeux de groupe, notamment, favorise chez ces
éleves le développement de la capacité & mobiliser les
ressources sociales (c.-a-d. leurs pairs) présentes
dans leur environnement et stimule 1’acquisition et la
mise en oeuvre des compétences requises par la

Robert Doré, Eric Dion, Thérése Chapdelaine, Jean-Pierre
Brunet et Serge Wagner, Département des sciences de
I’Education, Université du Québec a Montréal, Case Postale
8888, Succursale Centre-Ville, Montréal, Québec, Canada,
H3C 3P8. Courriel: dore.robert@uqam.ca.

Cette recherche a été réalisée en partie grice au soutien
financier de la Scottish Rite Charitable Foundation du Canada
et de I’Institut Roeher.

La correspondance concernant cet article doit étre adressée a

Robert Doré, Département des sciences de I’Education,
Université du Québec a Montréal.

JUIN 1999

participation 2 de telles activités (Guralnick, 1990).
Chez les éléves du primaire, incluant les EPDI, c’est
durant la récréation que I’engagement dans ce type
d’activités est le plus susceptible de se produire (Ladd
et Price, 1993). Il est important de comprendre les
facteurs influengant 1’engagement des EPDI dans des
activités sociales positives lors de la récréation afin de
pouvoir intervenir de maniere a favoriser leur
développement social.

1. La notion d’activité est utilisée ici dans le sens qui lui est
attribué en psychologie du développement (Bron-
fenbrenner, 1979). Une activité référe a une description
globale ou molaire du fonctionnement de la personne
(ex.: jouer au ballon chasseur), par opposition a une
description moléculaire a partir de ses actions ou de ses
comportements (ex.: attraper le ballon, faire une feinte,
lancer le ballon). De plus, une activité est souvent
caractérisée par la présence d’une intention (ex.: jouer)
et d’un élan (ex.: jouer une partie compléte et la
terminer). Certaines activités peuvent étre dépourvues
d’intention (ex.: déambuler sans but sur la cour de
récréation).

39



En raison des limites méthodologiques des études
précédentes, nous connaissons peu de chose sur
I’engagement des EPDI dans des activités sociales
positives et sur les facteurs qui I'influencent. Dans
les recherches réalisées au primaire, ’engagement
dans des activités sociales a été surtout observé en
classe (ex.: Gottlieb, Gampel et Budoff, 1973), un
contexte peu favorable 4 cet engagement puisque
presque exclusivement orienté vers la réalisation
individuelle de tiches scolaires (Doyle, 1986). De
plus, les observations sont souvent réalisées sans tenir
compte du type d’activités sociales auxquelles I’EPDI
participe. Sur ce dernier point, plusieurs études (ex.:
Center et Curry, 1993) utilisent pour leurs
observations une définition trés large de Iactivité
sociale et regroupent, dans une seule catégorie, tous
les types d’activités sociales. L’EPDI est alors
considéré simplement comme étant ou non en activité
sociale. Le temps consacré aux activités sociales
(tous types confondus) est utilisé comme mesure du
fonctionnement social. Cette mesure n’est cependant
pas valide puisqu’elle n’est pas en lien avec d’autres
mesures reconnues du fonctionnement social telles
que le statut sociométrique ou 1’évaluation des
compétences sociales par I'enseignant (Asher,
Markell et Hymel, 1981). 1l est important, lors des
observations, de distinguer tout au moins les activités
sociales positives des activités négatives.

Notre étude repose sur le modéle écologique de
Bronfenbrenner  (1979) qui  stipule que le
fonctionnement de 1'éléve (ex.: son engagement dans
des activités sociales positives) est influencé par deux
types de facteurs: ses caractéristiques individuelles
(c.-a-d. le fait de présenter une déficience
intellectuelle) et celles de son environnement (ex.: le
type de pairs avec qui il peut interagir). A ce
chapitre, nous devons étudier I'engagement de I’EPDI
dans des activités sociales positives en considérant les
caractéristiques sociales, physiques et
organisationnelles du microsysttme (la cour de
récréation) ol se déroulent ces activités
(Bronfenbrenner, 1989).

s s 2 . sg.s
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L’engagement des EPDI dans des activités sociales
avec leurs pairs lors de la récréation est étudié par le
biais de I’observation directe. Certaines activités
sociales, comme le jeu de groupe et la conversation,
sont considérées a priori comme positives, alors
qu'une autre activité, la chamaille, est considérée
comme problématique ou négative. Pareille interpré-
tation de la valence des activités repose sur les
résultats de travaux récents, conduits auprés d’éleves
ordinaires, qui indiquent que I’engagement fréquent
dans des jeux de groupe et des conversations est
associé au développement et au maintien de relations
amicales, tandis que la chamaille fréquente est
susceptible de déboucher sur des conflits ouverts et de
miner la qualité de ces relations (Ladd, 1983; Price et
Dodge, 1989).

Bien que nos intéréts de recherche concernent
principalement 1’engagement dans des activités
sociales, nous examinons également I’engagement des
EPDI dans des activités non sociales (c.-a-d.
solitaires). Les études menées auprés d’éleves
ordinaires (Ladd, 1983; Putallaz et Wasserman, 1989)
en distinguent trois types: le jeu solitaire (ex.: faire
un chateau de sable), I’observation passive 2 distance
des activités des pairs (ex.: 'éléve est A I’écart de ses
pairs et les regarde jouer en groupe) et I’activité non
structurée (I’éleéve est innocupé). Parmi ces types
d’activités, seul le cantonnement dans I’activité non
structurée est associé au rejet par les pairs (Ladd,
1983). La fréquence d’engagement dans des jeux
solitaires ou dans I’observation a distance des activités
des pairs n’affecte pas la qualité des relations avec les
pairs (Ladd, 1983; Putallaz et Wasserman, 1989).

Influence des pairs ordinaires

La présence de pairs ordinaires comme compagnons
de jeux potentiels est probablement considérée comme
la caractéristique de la cour de récréation la plus
susceptible d’influencer ’engagement des EPDI dans
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des activités sociales positives (ex.: Falvey et
Rosenberg, 1995). La présence de pairs ordinaires
sur la cour de récréation varie directement en fonction
du service ou est scolarisé ’EPDI. Lorsqu’intégré en
classe ordinaire, ce dernier ne peut interagir qu’avec
des pairs ordinaires durant la récréation, alors que
I’EPDI placé en école spéciale ne peut interagir
qu’avec des pairs qui présentent une déficience
intellectuelle. Pour ce qui est de I’EPDI scolarisé en
classe spéciale dans une école ordinaire, il se retrouve
dans une situation particuliére dans la mesure ou il
peut, au moins en principe, interagir avec des pairs
ordinaires et avec des EPDI (ses compagnons de
classe) durant la récréation. Des EPDI scolarisés
dans chacun de ces trois contextes sont observés afin
d’étudier I’effet de la présence de pairs ordinaires sur
I’engagement dans des activités sociales positives.

Pour quelle raison la présence de pairs ordinaires
exercerait-elle un effet bénéfique sur I’engagement
des EPDI dans des activités sociales positives? Des
observations réalisées en situation de jeux au
préscolaire indiquent que les éléves ordinaires peuvent
faciliter cet engagement en amorgant une activité avec
P'EPDI et en la structurant par des directives répétées
(Guralnick et Groom, 1987). Précisons que, dans
cette derniére étude, c’est suite 4 la demande de
I’adulte que les éléves ordinaires jouent un rdle de
facilitateur. Il est important de déterminer si les
¢éléves ordinaires exercent spontanément ce role de
facilitateur sur la cour de récréation, contexte ol les
incitations de l'adulte en «ce sens sont
vraisemblablement rares.

Dans notre étude, I’adoption par les pairs ordinaires
d’un role de facilitateur est évaluée par la fréquence
i laquelle iis amorcent une activité sociale impliquant
I’EPDI. Dans la mesure ou les pairs ordinaires jouent
effectivement un role de facilitateur au plan de
I’engagement dans des activités sociales positives, les
EPDI des classes ordinaires, et dans une moindre
mesure ceux des classes spéciales, devraient étre plus
souvent sollicités et s’impliquer plus souvent dans des
jeux de groupe et des conversations que les EPDI des
écoles spéciales.
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Influence des caractéristiques physiques et orga-
nisationnelles

Les caractéristiques physiques et organisationnelles de
la cour de récréation représentent un autre facteur
susceptible d’influencer I’engagement des EPDI dans
des activités sociales et solitaires (pour une recension
des études menées aupres des éleves ordinaires, voir
Pepler, 1987). 1l est possible qu’a ’instar des éléves
ordinaires, les EPDI se chamaillent davantage sur les
cours de récréation ol la supervision est plus difficile,
¢’est-d-dire ol le nombre de surveillants est faible par
rapport au nombre d’éléves présents (Price et Dodge,
1989). Dans un méme ordre d’idée, le jeu solitaire
peut étre plus fréquent chez les EPDI qui ont acces a
du matériel de jeu que chez ceux qui ont moins acces
a ce matériel (Smith et Connoly, 1972). De plus, la
présence d’un grand nombre d’éléves sur une petite
superficie de cour de récréation est susceptible d’étre
associée a une engagement moins fréquent dans des
jeux de groupe (Guralnick, 1986). Les carac-
téristiques physiques et organisationnelles évaluées
dans le cadre de notre étude sont la superficie de la
cour de récréation, le nombre d’éleves et de
surveillants présents, le type de matériel de jeu
disponible et la présence ou I’absence d’activités
organisées par le personnel de I’école (ex.:
participation obligatoire a des parties de ballon-
chasseur).

Notre objectif est donc d’évaluer dans quelle mesure
I’engagement des EPDI dans des activités sociales et
solitaires differe en fonction du type de pairs présents
sur la cour de récréation et des caractéristiques
physiques et organisationnelles de celle-ci. Dans le
contexte des débats sur lintégration, il est
particuliérement intéressant d’évaluer si la possibilité
d’interagir avec des pairs ordinaires durant la
récréation est associée ou non a un engagement plus
fréquent de I’EPDI dans des activités sociales
positives comme le jeux de groupe et la conversation.
Si tel est le cas, I’engagement dans ces activités
devrait étre plus soutenu pour les EPDI des classes
ordinaires que pour ceux des classes spéciales et, a
plus forte raison, ceux des écoles spéciales. Le type

41



de partenaire qui amorce Pactivité sociale est
également noté afin d’évaluer si les éléves ordinaires
jouent un rdle facilitateur en prenant I’initiative
d’amorcer des activités sociales impliquant les EPDI.
Finalement, les informations sur les caractéristiques
physiques et organisationnelles sont utiles pour
déterminer si les cours de récréation des trois services
scolaires different. Lorsqu’elles existent, pareilles
différences doivent étre prises en considération dans
I'interprétation des résultats sur 1’engagement des
EPDI dans les activités sociales et solitaires en
fonction du service scolaire.

METHODOLOGIE

,

Echantillon

L’échantillon est composé de 26 éléves (16 filles et 10
gar¢ons) considérés comme présentant une déficience
intellectuelle moyenne en vertu des critéres du
ministére de I'Education du Québec. Ces criteres
sont les suivants: des limitations fonctionnelles
apparaissant de¢s les premieéres années de la
scolarisation et un quotient intellectuel et de
développement situés entre 25 et 55 aux tests
standardisés (Ministére de ’Education, 1993). Ces
€éleves fréquentent tous 1’école primaire. Ils ont en
moyenne 9 ans (ET=1.56) et ne présentent pas de
diagnostic associé de troubles du comportement ou de
handicap physique.

Les éléves sont recrutés dans 21 écoles francophones
affiliées & 11 commissions scolaires situées sur le
territoire de Montréal et de sa banlieue. Chaque
éleve provient d'une classe différente.  Leur
participation a I’étude est conditionnelle 4 1’obtention
de leur assentiment et du consentement du directeur
d’école, de leur enseignant et de leurs parents.

Parmi les 26 éleves, 10 sont intégrés en classe
ordinaire, huit sont scolarisés en classe spéciale en
école ordinaire et huit en école spéciale. Ces trois
groupes sont similaires en terme d’age chronologique,
E (2, 23) = 0.41, p = .66, et de proportion de
garcons et de filles, x> (2, N = 26) = 0.75, p = .68.

Instruments et procédure

Les informations concernant les caractéristiques
physiques et organisationnelles des cours de
récréation sont recueillies  I’aide d’un questionnaire
rempli par la direction de 1’école. Les questions
portent sur la superficie de la cour de récréation, le
nombre d’éleves et de surveillants présents,
I’équipement de jeu disponible (parc-école),
I’organisation par le personnel scolaire d’activités
structurées pendant la récréation ainsi que le type de
participation 4 ces activités (facultative ou
obligatoire).

La grille d’observation des activités des EPDI sur la
cour de récréation comprend trois catégories
d’activité sociale, trois catégories d’amorce d’activité
sociale et trois catégories d’activité solitaire (voir le
Tableau 1 pour les définitions). Le type de partenaire
(pair ordinaire, pair présentant une déficience
intellectuelle, surveillant) engagé dans les activités
sociales est consigné.

Chaque EPDI est observé pendant au moins une
période compléte de récréation, soit un minimum
d’environ 15 minutes. Sur la cour de récréation,
I’observateur maintient une distance d’environ 5
meétres entre lui et 'EPDI, de maniére a bien voir ce
dernier sans pour autant étre intrusif. Un signal
sonore, enregistré sur une bande audio et retransmis
a ’aide d’un casque d’écoute, indique a 1’observateur
le début et la fin des intervalles observations d’une
durée de 10 secondes. L’observateur dispose, entre
chaque intervalle, de 15 secondes pour noter ses
observations et repérer ’EPDI dans la cour de
récréation pour I’intervalle suivant.

La présence d’un second observateur lors de 15% des
séances a permis d’évaluer la fidélité¢ des
observations. L’accord inter-juges, tel qu’évalué i
I’'aide du pourcentage d’accords et du coefficient
Kappa (k) est élevé, autant pour les catégories
d’activités solitaires (88%, k = .75), d’activités
sociales, incluant les amorces (89%, k = .83) que
pour les types de partenaires (97%, k = .92).
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Tableau 1

Nom et définition des catégories d’activité et d’initiation d’activité

Jeu solitaire

Observation

Inoccupé

Activités solitaires

L’EPDI est seul et s’occupe en jouant avec du matériel d’une fagon appropriée et
dans un but évident, sans porter attention aux autres éléves et sans transgresser les
régles de fonctionnement de la cour de récréation.

L’EPDI est & proximité d'un surveiliant, d’un pair ou d’un groupe de pairs. Il (le)
les regarde et démontre un intéret dans (ses) leurs activités sans chercher
directement A s’insérer dans celles-ci autrement qu’en restant & proximité.

L’EPDI est seul et ne s’engage pas dans une activité structurée. Il manifeste des
comportements stéréotypés ou erre sans but, sans porter attention aux autres.

Est sollicité

Initie la conversation

S’insére dans un jeu de
groupe

Initiatives d’activité sociale
L’EPDI est incité par un pair ou par un surveillant 4 s’engager dans une
conversation ou dans un jeu de groupe. La sollicitation est faite d’une maniére

appropriée et constitue une proposition de changement d’activité.

L’EPDI s’approche d’un pair ou d’un surveillant et commence a parler avec lui.
I1 est actif dans I’initiation.

L'EPDI s’insére dans le jeu de groupe de pairs ou initie un nouveau jeu de groupe.

Chamaille

Conversation

Jeu de groupe

Activités sociales

L’EPDI pousse ou est poussé par un pair, est agressif physiquement ou verbalement
ou fait 1’objet d’agression de la part d’un pair. Dans certains cas, le chamaillage
peut étre A caractére ludique.

L’EPDI est impliqué dans une interaction & caractére strictement verbal (i.e. une
discussion).

L’EPDI participe 2 une activité & caractére sportive ou qui implique I’utilisation de
matériel en compagnie d’un ou plusieurs pairs.
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RESULTATS

Caractéristi i rganisationnell
our récréation

Les caractéristiques physiques et organisationnelles
des cours de récréation en fonction du service scolaire
sont présentées au tableau 2. L’examen des
statistiques descriptives suggére des différences entre
les cours de récréation des classes ordinaires et celles
des classes spéciales, d’une part, et celles des écoles
spéciales, d’autre part. En comparaison avec ces
derniéres, les cours de récréation des classes
ordinaires et celles des classes spéciales sont de plus
grande superficie, regroupent un plus grand nombre
d’éleves et moins de surveillants et sont plus rarement
pourvues de parc-école. Le nombre trés restreint de
cours de récréation ne permet pas d’utiliser un test
statistique.

Préparation des données d’observation

Puisque le nombre d’intervalles d’observation
recueillis varie d’'un EPDI 2 Pautre, les données
observationnelles sont transformées en pourcentages.
Comme c’est souvent le cas (e.g. Guralnick, Connor,
Hammond, Gottman et Kinnish, 1995), la distribution
de ces données présente des écarts marqués 3 la
normalité statistique. Leur analyse requiert donc
lutilisation d’une technique statistique non-
paramétrique, le test de Kruskal-Wallis, qui n’est pas
vulnérable 2 la non-normalité des distributions (Siegel
et Castellan, 1988). Le Kruskal-Wallis, comme tous
les tests non-paramétriques, est cependant
conservateur (i.e. susceptible de ne pas détecter des
différences qui existent dans la population), en
particulier lorsque le nombre de participants est
restreint, comme c’est le cas pour la présente étude.
En raison de ce biais conservateur, la probabilité
exacte du test est rapportée et interprétée de fagon
libérale.

De plus, les distributions de pourcentages sont
représentées sous forme graphique et analysées
qualitativement. Cette analyse est utile pour repérer
les EPDI qui se distingueraient de fagon marquée du

reste  de [I'échantillon (ex.:. les EPDI qui
démontreraient des pourcentages trés élevées de jeux
solitaires). L’examen visuel des distributions est
combinée & I’analyse statistique non-paramétrique des
données recueillies sur la cour de récréation.

Activités solitaires et sociales

Les pourcentages d’activités solitaires sont calculés en
divisant le nombre d’intervalles d’observation pendant
lesquels ’EPDI s’implique dans un type particulier
d’activité solitaire par le nombre total d’intervalles
d’observation recueillis pour cet éleve. 1ls
représentent donc la proportion (multipliée par cent)
de temps de récréation que I’EPDI consacre & une
activité solitaire. La méme procédure est utilisée pour
les activités sociales et pour les amorces d’activité
sociale.

Pour ce qui est des activités solitaires, le pourcentage
de temps innocupé ne différe pas d’un service scolaire
a lautre, x*(2, N=26)=0.62, p=.73. L’examen des
distributions révéle que la plupart des EPDI sont
innocupés durant plus de 10% du temps de récréation,
une minorité d’entre eux étant innocupés plus de 40%
du temps. Le pourcentage de temps consacré a
Pobservation a distance, en solitaire, des activités des
pairs ne differe pas, non plus, d’un service scolaire a
Iautre, x*(2, N =26) = 0.24, p = .89. Le pourcentage
de temps consacré 4 la dernire activité solitaire, le jeu
solitaire, différe en fonction du service scolaire, X2,
N =26) = 4.97, p = .08. Ce pourcentage est moins
élevé chez les EPDI des classes ordinaires et des
classes spéciales que chez ceux des écoles spéciales
(voir Figure 1). Alors qu’aucun EPDI des classes
ordinaires ne consacre plus de 20% de son temps de
récréation a cette activité, les pourcentages élevés
(40% et plus) de jeu solitaire s’observent surtout chez
les EPDI des écoles spéciales.

Pour ce qui est des amorces d’activité sociale, les
EPDI en classes ordinaires font plus souvent I’objet
d’amorces de la part de leurs pairs que les EPDI des
deux autres services scolaires, X2, N = 26) = 5.46,
p = .06. Les pourcentages d’insertion dans une
conversation, x*(2, N =26) = 4.13,p = .13, ou
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Caractéristiques générales de la cour de récréation selon le service scolaire

Tableau 2

Equipement de jeux (%)
Avec parc-école
Sans parc-école

Superficie (m?)
Moyenne
Ecart type

Nombre d’éleves
Moyenne
Ecart type

Surface de jeu (m®) par éléve
Moyenne
Ecart type

Nombre de surveillants
Moyenne
Ecart type

Nombre d’éléves par surveillant
Moyenne
Ecart type

Activités structurées (%)
Pas d’activités structurées
Participation facultative
Participation obligatoire

8792,3
9320,0

3294
189,0

26,4
27,7

13,7
44,5

22
78

50
50

6600,5
8392,4

231,9
96,8

23,0
18,2

33
1,3

73,3
24,2

50
25
25

1734,3
553,9

68,3
38,1

33,5
25,8

53
3,3

13,6
5,6

75
25

Note: Les pourcentages sont calculés sur la base du nombre de cours de récréation.
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Figure 1

Pourcentage de temps de récréation consacré aux jeux solitaires selon le service scolaire
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dans un jeu de groupe, x*(2, N = 26) = 0.43,p =
.80, sont similaires dans les trois services scolaires.

Pour ce qui est des activités sociales, le temps
consacré i la chamaille ne différe pas en fonction du
service scolaire selon le test de Kruskal-Wallis,
x’(2, N = 26) = 1.62, p = .44. Cependant, un
examen des distributions (Figure 2) indique
clairement qu'une minorité d’EPDI consacrent un
pourcentage substantiel (10% ou plus) de temps a
cette activité et que tous ces éléves sont en école
spéciale. Le pourcentage de temps consacré i la
conversation differe en fonction du service scolaire,
x’2, N = 26) = 10.05, p = .007. Cette différence
se situe entre, d’une part, les EPDI des classes
spéciales et, d’autre part, ceux des classes ordinaires
et des écoles spéciales. Les EPDI des classes
spéciales s’impliquent plus souvent dans des
conversations que les EPDI des deux autres services
scolaires (figure 2). Finalement, le pourcentage de
temps consacré au jeu de groupe ne différe pas en
fonction du systéme scolaire au test de Kruskal-
Wallis, ¥°(2, N = 26) = 2.23, p = .33. L’examen
des distributions (figure 2) suggére néanmoins que les
pourcentages élevés (40% et plus) de temps de
récréation consacré aux jeux de groupe sont plus
courants chez les EPDI des classes ordinaires que
chez ceux des deux autres services scolaires.

Activités _sociales en fonction du partenaire
impliqué

Les pourcentages d’engagement avec les partenaires
sont calculés en divisant le nombre d’intervalles
pendant lesquels I’éleve cible est en activité sociale
avec un type de partenaire (ex.: pair ordinaire) par le
nombre total d’intervalles d’observation recueillis
pour cet éleve. Ces pourcentages représentent donc
la proportion (multipliée par cent) de temps de
récréation que 1’éléve cible consacre aux activités
sociales en compagnie d’un type de partenaire en
particulier.

Le pourcentage de temps de récréation en activités

sociales en compagnie d’un surveillant ne differe pas
en fonction du service scolaire, ¥’(2, N = 26) =
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293, p = .23. Le pourcentage de temps en
compagnie de pairs présentant une déficience
intellectuelle est analysé seulement pour les EPDI des
classes spéciales et des écoles spéciales, ceux des
classes ordinaires n’ayant habituellement pas de
compagnon présentant une déficience intellectuelle
(parce qu’il n’y a souvent qu’un seul EPDI par école
ordinaire). Ce pourcentage est similaire en classe
spéciale et en école spéciale, x*(1, N = 16) = 0.54,
p = .46. Enfin, le pourcentage de temps de
récréation en compagnie de pairs ordinaires est
analysé seulement pour les EPDI des classes
ordinaires et ceux des classes spéciales, les EPDI des
écoles spéciales ne pouvant pas interagir avec ce type
de partenaire. Ce pourcentage differe selon que
I’EPDI est scolarisé en classe ordinaire ou en classe
spéciale, x*(1, N = 18) = 597, p = .01. En
comparaison avec les EPDI des classes spéciales,
ceux des classes ordinaires consacrent un plus grand
pourcentage de temps de récréation en activités
sociales avec des pairs ordinaires (Figure 3).

DISCUSSION

L’objectif de la présente étude était de décrire et de
comprendre I’engagement des EPDI dans des activités
sociales et solitaires en prenant en considération les
caractéristiques sociales, physiques et
organisationnelles du contexte ou se déroulent ces
activités. L’étude était réalisée dans trois services
scolaires et la discussion porte sur les différences
entre ces trois services, tant au plan des
caractéristiques de la cour de récréation que de
I’engagement de I'EPDI dans des activités sociales et
solitaires.

Les résultats indiquent que les EPDI des classes
ordinaires prennent leur récréation dans un
environnement différent, a plusieurs égards, de celui
des EPDI des classes spéciales et des écoles spéciales.
Tel qu’attendu, les pairs ordinaires sont plus présents
dans les activités sociales des EPDI des classes
ordinaires que dans celles des EPDI des classes
spéciales et, évidemment, de celles des EPDI des
écoles spéciales. D’autres différences, moins
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Figure 2

Pourcentage de temps de récréation consacré aux activités sociales selon le service scolaire
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Pourcentage d’activités sociales avec des pairs ordinaires selon le service scolaire
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évidentes a priori, concernent les caractéristiques
physiques et organisationnelles des cours de
récréation.  Les différences les plus marquées
s’observent ici entre les cours de récréation des écoles
ordinaires (comprenant les classes ordinaires et les
classes spéciales) et celles des écoles spéciales. En
comparaison avec ces derniéres, les cours de
récréation des écoles ordinaires ont une plus grande
superficie et regroupent plus d’éléves et moins de
surveillants.  Elles offrent également moins de
matériel de jeux.

Selon le modéle écologique de Bronfenbrenner
(1979, 1989), les caractéristiques du microsystéme
que représente la cour de récréation sont susceptibles
d’influencer les activités sociales et solitaires des
EPDI. Dans cette perspective, il n’est pas étonnant
d’observer des différences dans les activités des EPDI
en fonction du service scolaire, puisque leurs cours de
récréation respectives présentent des caractéristiques
distinctes. Les deux différences marquées sur le plan
statistique concernent les conversations et les jeux
solitaires.  Curieusement, ’engagement dans des
conversations, une catégorie d’activité sociale
positive, est beaucoup plus fréquente chez les EPDI
des classes spéciales que chez ceux des deux autres
services scolaires. Les causes de ce phénoméne ne
sont pas évidentes. Pellegrini (1995) considére que la
conversation est une activité caractéristique des éléves
qui font partie d’une minorité visible et qui
n’occupent pas d’une maniere dominante I’espace de
la cour de récréation. Les éleves appartenant 2 la
minorité visible converseraient ensemble puisqu’ils ne
peuvent pas s’approprier l’espace nécessaire a
I’organisation de jeux de groupe. Cette explication
pourrait s’appliquer aux EPDI des classes spéciales,
facilement identifiables au sein de la majorité d’élgves
ordinaires. La seconde différence concerne le jeu
solitaire, une activité moins fréquente chez les EPDI
des classes ordinaires et des classes spéciales que
chez ceux des écoles spéciales. La plus grande
disponibilit¢ du matériel de jeux sur les cours de
récréation des écoles spéciales représente une
explication plausible (Smith et Connoly, 1972).
Soulignons que dans la littérature, les différences
observées au plan du fonctionnement social des EPDI

des classes ordinaires et des classes ou des écoles
spéciales sont souvent attribuées exclusivement 2 la
présence ou a I’absence de pairs ordinaires. Les
résultats de notre étude suggérent que d’autres types
de facteurs peuvent également étre en cause, en
particulier I’aménagement de la cour de récréation.

Deux autres différences, moins marquées sur le plan
statistique, ressortent d’'un examen détaillé de
I’engagement des EPDI dans des activités sociales.
Ces différences concernent la chamaille et les jeux de
groupe. Pour ce qui est de la chamaille, les quelques
EPDI qui se chamaillent fréquemment proviennent
tous des écoles spéciales. Ceci est étonnant étant
donné le ratio éleves/surveillants trés favorable sur les
cours de récréation de ce service scolaire. En effet,
le nombre d’éleves par surveillant est
approximativement sept fois moins élevé en école
spéciale que dans les deux autres services scolaires.
Il est possible que les attentes des surveillants
different d’un service scolaire a I'autre et que les
surveillants des écoles spéciales tolérent davantage la
chamaille. La seconde différence concerne
I’engagement dans des jeux de groupe. L’examen
déraillé des données suggére que I’engagement
fréquent dans ce type d’activité est observé surtout
chez les EPDI des classes ordinaires. Ces derniers
sont fréquemment sollicités par leurs pairs ordinaires,
ce qui est cohérent avec ’idée selon laquelle les pairs
ordinaires peuvent jouer un réle facilitateur dans
I’engagement des EPDI dans des activités sociales
positives comme les jeux de groupe (Guralnick et
Groom, 1987). Cependant, le fait qu’un engagement
fréquent dans des jeux de groupe ne soit pas observé
chez tous les EPDI des classes ordinaires indique
qu’il serait important de comprendre pourquoi les
éleves ordinaires ne jouent pas un role de facilitateur
aupres de tous les EPDI intégrés.

Enfin, une similitude ressort clairement de la
comparaison des activités des EPDI dans les trois
services scolaires. Dans ces trois services, certains
EPDI sont inactifs et solitaires pendant plus de la
moitié du temps de récréation, ce qui est inquiétant
étant donné que ce type d’activité est associé, a tout
le moins chez les éléves ordinaires (Ladd, 1983;
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Putallaz et Wasserman, 1989), a des difficultés dans
les relations avec les pairs, incluant le rejet et
I’isolement social. Il serait important de déterminer
a quels facteurs I’engagement fréquent des EPDI dans
ce type d’activité est attribuable: & un besoin d’étre
fréquemment A I’écart et de se reposer, a des
difficultés au plan du développement social dans le
domaine des relations avec les pairs, a des difficultés
circonstancielles dans le cadre des relations avec les
compagnons de jeux, etc. Les résultats de notre étude
suggeérent par ailleurs que le fait d’€tre innocupé
durant une partie substantielle du temps de récréation
n’est pas influencé par la présence (ou I’absence) de
pairs ordinaires.

Les résultats ont été interprétés, dans une perspective
écologique, en termes d’effet de I’environnement de
la cour de récréation sur les activités sociales et
solitaires des EPDI. Ajoutons que deux aspects
méthodologiques de I’étude en limitent la portée.
Premi¢rement, et surtout, le placement des EPDI dans
les trois services scolaires n’est pas 1’effet du hasard,
comme c’est le cas dans un schéme expérimental.
Malgré le soin que nous avons apporté a la création
de groupes équivalents, le placement des EPDI dans
les trois services scolaires reléve d’un grand nombre
de facteurs, dont les critéres du personnel scolaire, le
niveau de fonctionnement scolaire et social de
I’EDPI, etc. (Buysse, Bailey, Smith et Simeonsson,
1994). Par conséquent, certaines différences
constatées entre les EPDI des différents services
scolaires peuvent dépendre de facteurs qui ne sont pas
nécessairement en lien avec les caractéristiques de ce
service. Ainsi, il se pourrait que les EPDI les plus
chamailleurs soient systématiquement orientés par le
systéme scolaire vers les écoles spéciales. Dans ce
cas, les EPDI ne seraient pas chamailleurs parce
qu’ils sont en école spéciale, mais plutdt I’inverse (ils
seraient en écoles spéciales parce qu’ils sont
chamailleurs). Seul le recours a un schéme
longitudinal ou expérimental mettrait clairement en
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évidence I'effet du service scolaire sur le fonctionne-
ment social de I’'EPDI (Madden et Slavin, 1983).

La deuxiéme limite de I’étude concerne 1’aspect
relativement global des observations recueillies en
raison des contraintes inhérentes au contexte
d’observation. Le niveau de bruit élevé et les
déplacements trés fréquents sur la cour de récréation
nous ont empéché de considérer, lors des
observations, le contenu verbal des échanges entre les
EPDI et leurs pairs. Une telle information est
essentielle pour s’assurer du caractére positif
d’activités sociales comme le jeu de groupe et pour
comprendre la dynamique des interactions entre les
éléves. Asher, Erdley et Gabriel (1994) soulignent,
par exemple, qu'un jeu de groupe apparemment
positif pour un observateur a distance peut comporter
plusieurs épisodes discrets d’abus verbaux. Il est
nécessaire d’étudier de maniére détaillée les échanges
sociaux entre I’EDPI et ses pairs afin de pouvoir
orchestrer ces échanges de maniére a ce que I'EPDI
en retire un maximum de bénéfices (Bronfenbrenner,
1979, 1989; Guralnick, 1990).

En conclusion, les résultats de notre étude suggérent
que le fait d’étre scolarisé en classe ordinaire est
associé A un engagement social plus positif de la part
de I’EPDI lors de la récréation. Les différences entre
les services scolaires au plan de I’engagement des
EPDI dans des activités sociales et solitaires ne sont
cependant pas trés prononcées. De plus, aucun des
services n’est associé a une absence compléte de
difficultés pour !’ensemble des EPDI qui le
fréquentent, particuliérement lorsque le temps
solitaire et inactif (i.e. “innocupé”) est considéré. Il
est prioritaire d’élaborer des interventions visant a
favoriser ’engagement des EPDI dans des activités
sociales positives et, ultimement, & stimuler leur
développement social. La cour de récréation de
I’école primaire représente, a cet égard, un contexte
de recherche et d’intervention fort pertinent.
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RECREATIONAL ACTIVITIES OF STUDENTS WITH MEN-
TAL RETARDATION IN THREE TYPES OF SCHOOLYARDS

The influence of elementary school playground on the social and solitary activities of pupils with
mental retardation (PMR) is examined. PMR in regular classrooms, compared to PMR in special
classrooms or special schools, have greater opportunities to interact with regular peers during recess,
but their school playground offers less play material. Associated with this situation is a greater
involvement in group play, less rough play and less solitary play among PMR from regular classroom.
However, these differences are small. Furthermore, in the three school environments, the PMR are
often alone and unoccupied during recess. This suggests that the opportunity to interact with regular
peers is not necessarily associated with a more frequent involvement in positive social activities and

that actions should be taken for some PMR.
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LE ROLE DES PARENTS DANS L’EVALUATION ET L’ INTERVENTION
AUPRES DES ENFANTS PRESENTANT UN «DOUBLE DIAGNOSTIC»'

Marc J. Tassé

Cet article présente briévement I’élaboration d’une grille d’évaluation des troubles mentaux et des
comportements problématiques (GECEN : Grille d’évaluation comportementale pour enfants Nisonger)
pour enfants et adolescents. Le GECEN est rempli par le parent et I’enseignant de I’enfant. Nous
présenterons les caractéristiques métrologiques de cet instrument de mesure ainsi que les démarches
entreprises pour le valider et le normaliser auprés d’une population canadienne. Nous exposerons
briévement ensuite un projet de recherche visant la formation des parents d’adolescents présentant des
comportements agressifs. Ce second projet de recherche est centré sur la formation des parents a
I’intervention en situation de crise et 4 1’évaluation fonctionnelle. Les objectifs de ce programme de
formation sont de réduire les comportements agressifs des adolescents, d’augmenter les comportements
adaptatifs des adolescents, d’augmenter la qualité de vie de toute la famille et de réduire la détresse
familiale. Ces deux projets de recherche n’auraient jamais pu étre réalisés sans I’apport et la

collaboration active des parents.

L’expression «double diagnostic» réfere a la présence
concomitante d’un diagnostic de déficience
intellectuelle et d’un diagnostic de trouble mental.
Cette expression a été utilisée pour la premiére fois
par le pédopsychiatre américain Frank Menolascino
dans les années 80. A cette période, Reiss et ses
collaborateurs (Levitas & Reiss, 1983; Reiss, Levitas
& Szyszko, 1982; Reiss & Szyszko, 1983) ont publié
les résultats de leurs études démontrant ie phénoméne
de masquage diagnostique («diagnostic
overshadowing»). Le masquage diagnostique est
décrit comme étant la tendance qu’ont les
professionnels 2 attribuer les symptomes des troubles
mentaux au diagnostic de déficience intellectuelle.
Ainsi, les symptémes d’une humeur mélancolique,

Marc J. Tassé, Ph.D., Département de psychologie, Université
du Québec a Montréal, C.P. 8888, Succ. Centre-Ville, Montréal
(Québec), Canada, H3C 3P8, courrier électronique:
TASSE.MARC_J@UQAM.CA.
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d’une perte d’appétit, d’'un sommeil perturbé, de
crises de pleurs et d’une baisse d’activité physique
chez une personne ayant une déficience intellectuelle
seraient attribués naivement au diagnostic de
déficience intellectuelle, plut6t qu’a la possibilité d’un
trouble de I’humeur. Comme i a été souvent souligné
par George Tarjan et Herbert Grossman (voir Reiss,
1994), la  déficience intellectuelle  n’est,
malheureusement, pas un écran qui protége la
personne contre les troubles mentaux. En effet, nous
savons que non seulement les personnes présentant
une déficience intellectuelle sont susceptibles de

I. La préparation de cette communication a €té rendue
possible grdce a4 des subventions de I'Office des
personnes handicapées du Québec (OPHQ) pour le Projet
ICARE et des Fonds pour la formation de chercheurs et
I’aide a la recherche (FCAR # 97-NC-1734). Une portion
de cet article a été présentée lors du 6° Congres de
1’ AIRHM & Sion, Suisse (8-11 octobre 1997). L auteur
veut remercier Lyne Taillefer, Ph.D. pour ses
commentaires sur une version préliminaire de ce texte.
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présenter toute la gamme de troubles mentaux, mais
elles le sont plus que la population générale (Easton
& Menolascino, 1982; Jacobson, 1990; Nezu, Nezu
& Gill-Weiss, 1992; Reiss, 1994; Rojahn & Tassé,
1996).

Plusieurs cliniciens et chercheurs utilisent, dans leur
démarche d’évaluation de troubles mentaux auprés des
personnes présentant une déficience intellectuelle, des
questionnaires dont les répondants sont des personnes
significatives pour la personne évaluée (Hurley &
Sovner, 1992). Lors de I'utilisation de ce type de
questionnaire (p. ex., Reiss Screen for Maladaptive
Behavior, Aberrant Behavior Checklist, Grille
d’évaluation comportementale pour enfants Nisonger),
it est fortement recommandé d’obtenir des
renseignements/observations de plus d’un répondant
(Reiss, 1988; Scott, Swales & Danhour, 1990). La
plupart des instruments de mesure précités ont été
développés ces dernieres années. Plusieurs d’entre
eux ont également déja été évalués au plan de leurs
qualités métrologiques (voir: Aman, 1991; Tremblay,
1994). Suite 4 une évaluation exhaustive de ces
outils, Aman a constaté une absence inquiétante
d’instruments de mesure permettant une évaluation
des troubles mentaux et des comportements
problématiques auprés des enfants et adolescents
présentant une déficience intellectuelle.

GRILLE D’EVALUATION COMPORTEMEN-
TALE DES ENFANTS - NISONGER

Depuis, un tel outil a ét¢ développé par Aman et ses
collaborateurs (Aman, Tassé, Rojahn & Hammer,
1996; Tassé, Aman, Hammer & Rojahn, 1996), soit
le Nisonger Child Behavior Rating Scale (Nisonger
CBRF). Le Nisonger CBRF permet d’évaluer la
présence de troubles mentaux et de comportements
problématiques chez les enfants et adolescents
présentant une déficience intellectuelle. L’instrument
comprend deux protocoles, soit un rempli par le
parent/tuteur et 1’autre par I’enseignant/éducateur de
I’enfant. Les deux protocoles se divisent en deux
parties: la premiére partie se compose de 10 énoncés
mesurant les compétences sociales (ex.: «partage avec

les autres») et la seconde partie regroupe 66 énoncés
mesurant les troubles mentaux et les comportements
problématiques (ex. : «cruel ou méchant envers les
autres»).

Le Nisonger CBRF 2 été traduit en francais sous le
nom de Grille d’évaluation comportementale des
enfants Nisonger (GECEN; Tassé, Girouard &
Morin, 1999). La procédure exacte de la traduction
est détaillée dans Tassé, Morin et Girouard (1999).
La validation du GECEN a été effectuée entre
novembre 1995 et juin 1997 dans plus d’une vingtaine
d’écoles de la province du Québec. Au total, 328
parents ont accepté de compléter le GECEN-parent et
274 enseignants/intervenants scolaires ont accepté de
compléter le GECEN-enseignant. Ces données nous
ont permis de faire les analyses statistiques
nécessaires afin de valider le GECEN et de constituer
une base de données normatives pour les enfants
présentant une déficience intellectuelle. Ce projet a
€té réalisé en grande partie grice A la collaboration et
a la participation active des parents qui nous ont
permis également d’obtenir la collaboration des
enseignants.

Les comportements problématiques sont souvent
associés 2 la présence de troubles mentaux chez les
personnes qui présentent une déficience intellectuelle
(Charlot, Doucette & Mezzacappa, 1993; Reiss &
Rojahn, 1994; Rojahn, 1994). Reiss et Rojahn (1994)
ont rapporté une relation entre les comportements
agressifs et la dépression. Les comportements
agressifs, I’automutilation et 1’agression envers les
objets, parfois appelé la triarchie des comportements
agressifs (National Institutes of Health, 1991), posent
un défi de taille pour les parents qui tentent de garder
a la maison leur enfant qui présente une déficience
intellectuelle.

Méme si plusieurs auteurs (Charlot, Doucette &
Mezzacappa, 1993; Reiss & Rojahn, 1994 ; Rojahn,
1994) ont rapporté une forte relation entre la présence
de comportements agressifs et la présence de certains
troubles mentaux, il va sans dire que les
comportements agressifs peuvent avoir une multitude
de fonctions (c.-a-d.: communiquer un besoin,
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renforcement positif ou négatif, exprimer un malaise
physique, etc.). Donc, il est important d’avoir une
démarche multimodale (Griffiths, Gardner & Nugent,
1998), incluant une évaluation de la santé mentale,
lors de 1’évaluation de la fonction des comportements
problématiques.

INTERVENTI I R’ NT
AGRESSIFS EN READAPTATION (ICARE)

Le Projet d’intervention pour comportements agressifs
en réadaptation (ICARE; Bélanger, Tassé & Forget,
1997) tente d’outiller les parents d’adolescents
présentant une déficience intellectuelle qui émettent
des comportements agressifs. Ce programme
d’intervention comprend deux volets: un premier
volet d’intervention en situation de crise et un second
volet de prévention et d’intervention a I’évaluation
fonctionnelle des comportements agressifs. Tout
comme Horner (1994), nous faisons la distinction
suivante entre «évaluation fonctionnelle» et «analyse
fonctionnelle». L’analyse fonctionnelle est une
méthode employée pour faire une évaluation
fonctionnelle. L’analyse fonctionnelle est par
définition une approche empirique qui exige la
manipulation systématique de I’environnement afin de
confirmer ou d’infirmer les hypothéses quant a la
fonction du comportement cible (Malcuit, Pomerleau
& Maurice, 1995). 1l n’est pas nécessaire d’avoir
cette manipulation systématique de 1’environnement
dans 1’évaluation fonctionnelle. Dans le cadre du
projet ICARE I’évaluation fonctionnelle utilisera des
données recueillies via les observations des parents et
a ’aide d’une grille structurée afin d’établir des hypo-
théses quant aux fonctions du comportement agressif.

Dans le cadre du projet ICARE nous formons les
parents a:

. I’intervention en situation de crise;
et  1’évaluation fonctionnelle.

Le volet intervention en situation de crise est donné
sur une période de 21 heures. Il comprend la
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présentation des étapes d’une crise (voir: Charlebois
& L'Abbé, 1997) et les procédures d’intervention
psychologique et physique non abusives, inspirées de
programmes existants (voir: Archambault, Boutin
& Cloutier, 1988; Charlebois & L’Abbé, 1997,
Enloe, Rekoske & Barmore, 1991; Groupe Héléne
Quevillon, 1991). La formation a [’évaluation
fonctionnelle est dispensée en 21 heures. Elle
comprend une section sur les fonctions possibles d’un
comportement problématique (voir: Fraser & Labbé,
1993; 1’Abbé & Morin, 1995; Maurice & Tassé,
1995), une section sur les aspects qui peuvent influer
sur la qualité de vie d’une personne présentant une
déficience intellectuelle ainsi qu’une derniére section
qui expose une démarche structurée d’évaluation
fonctionnelle muttidimensionnelle inspirée du texte de
Fraser et Labbé.

Le programme ICARE est en cours d’expérimentation
afin de valider le contenu et les modalités de
formation ainsi que pour mesurer I’apport de cette
formation sur e stress parental, la qualité de vie et les
comportements agressifs de la personne qui présente
une déficience intellectuelle.

ROLE DES PARENTS DANS CES PROJETS

Les parents ont participé activement au projet de
validation du GECEN: ils ont consenti 2 la
participation de leur enfant,  la collecte de données
signalétiques, a remplir le GECEN-parent et ils ont
accepté que 1’enseignante de leur enfant remplisse le
GECEN-enseignant. La validation du GECEN
n’aurait pu étre réalisée sans cette participation active
de la part des parents. Les parents se sont impliqués
a tous les niveaux du projet ICARE. Tout d’abord
lors de la conception du projet. En effet, I'idée initiale
de ce projet est venue de parents. Ensuite, certains
parents ont participé au comité d’experts qui a révisé
et commenté la premiére version du programme de
formation. Suite aux commentaires et aux suggestions
du comité d’experts, le programme de formation
ICARE a été modifié. Les parents ont également
participé activement au recrutement et A la phase
d’expérimentation du programme de formation. Le
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role des parents comme partenaires dans le cadre de

la recherche dans le domaine de la déficience

THE ROLE OF PARENTS IN THE EVALUATION AND
INTERVENTION OF CHILDREN WITH DUAL DIAGNOSIS

This article briefly describe the construction of an evaluation instrument related to mental disorders
and behaviour problems (Gécen: Grille d’évaluation pour enfants Nisonger) in children and
adolescents. The Gécen is completed by the child’s parent and teacher. The psychometric
caracterestics of this instrument are presented as well as its validation and standardization on a
canadian population. We will also briefly describe a research project directed at training parents of
adolescents with agressive behaviours. This second research project is based on training the parents
in interventions in crises and functional evaluation. The objectives of this program is to reduce
agressive behaviours in adolescents; increase adaptive behaviours and the quality of life of the family
as well as diminishing their distress. These two projects could not have been realize without the active
collaboration of the parents.
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LA VIE PARALLELE DES BI}INI::FICIAIRES
D'UN CENTRE D'ACCUEIL DE READAPTATION

Michel Desjardins

Le présent article résume les conclusions d'une thése de doctorat en anthropologie portant sur les
systémes de significations culturelles qui supportent le mode de vie et la rééducation sociale des
personnes classées déficientes intellectuelles légéres (Desjardins, 1998). L'étude a été réalisée aupres
de dix-sept locataires d'une ressource résidentielle du Centre d'accueil Centres Marronniers. Les
données ont été recueillies au moyen de deux techniques: 1'observation participante et 1'entrevue
centrée. L'analyse des données révéle que les bénéficiaires du centre d'accueil vivent dans un monde
a part, le monde de la rééducation sociale, qu'ils ne quitteront pour la plupart jamais. Les deux
caractéristiques principales de ce monde sont présentées dans les sections qui suivent: (a) I'organisation
sociale de la communauté des bénéficiaires et (b) les attributs mimétiques de la rééducation sociale.
Finalement, I'article se ciot en interrogeant 1'utilité de ce monde paralléle pour les bénéficiaires du

centre d'accueil et pour la société.

LE CADREET L'
CHE

TIF DE 1A RECHER-

Cette recherche a été réalisée dans le cadre d'une
thése présentée 3 la Faculté des études supérieures de
I'Université de Montréal en vue de l'obtention du
grade de Philosophiae Doctor en anthropologie. Elle
traite des dimensions culturelles de la rééducation
sociale des personnes classées  déficientes
intellectuelles légéres'. Plus précisément, 1'auteur y
reconstruit et analyse les systémes de significations
culturelles qui supportent le mode de vie et la
rééducation sociale de dix-sept locataires d'une
ressource résidentielle située a Montréal, les
Appartements Rosemont. Cet objet de recherche est
resté relativement inexploré jusqu'a maintenant: les
tenants de 1'anthropologie et de la sociologie de Ia

Michel Desjardins, Ph.D., 185- Rue Gounod, app. 6, Montréal
(Québec), H2R 1AS8.
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déficience intellectuelle ont étudié plutdt la création
culturelle de la déficience intellectuelle (Edgerton,
1979 et 1984; Mercer, 1973; Gateaux-Mennecier,
1990), les effets néfastes du stigmate de la déficience
intellectuelle (Edgerton, 1967; Ryan et al., 1980;
Bodgan ez al., 1982; Koegel, 1986) et 1'apprentissage
de la déficience intellectuelle (Langness et al., 1986).
Les aspects sociaux et culturels de la rééducation
sociale de ces personnes sont donc restés plus ou
moins inexplorés jusqu'a ce jour. La présente étude
vise & combler ce vide: elle décrit et analyse le rite de
purification que la société québécoise a élaboré afin
d'éradiquer la différence de ces personnes et de les
intégrer a la vie collective.

1. L'auteur utilise 'expression spersonne classée déficiente
intellectuelle» afin d'affirmer les fondements cultrels de
la déficience intellectuelle. Autrement dit, il tient la
déficience intellectuelle pour un fait institutionnel plutot
que pour un fait brut (Edgerton, 1979; Gateaux-
Mennecier, 1990).
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Cette étude porte sur l'initiation 2 la normalité de dix-
sept locataires de la résidence les Appartements Rose-
mont, un service d'appartements regroupés situé dans
le secteur est de la ville de Montréal. Cette résidence
accueille les bénéficiaires du centre d'accueil Centres
Marronniers qui éprouvent des difficultés a s'adapter
a la vie en appartement supervisé. Des éducateurs
sont présents dans 'immeuble sept jours par semaine,

vingt-quatre heures par jour. Ils initient sans reliche
les locataires a 1'autonomie résidentielle ainsi qu'aux
divers aspects du vivre-normal; de 1'hygiéne
corporelle a I'apprentissage du calcul et de la lecture.

Cette formation n'excéde pas en principe deux ou
trois ans, au terme desquels les locataires sont relogés
dans une résidence ot ils sont plus autonomes ou dans
un appartement supervisé. Les dix-sept locataires de
cette ressource €taient classés déficients intellectuels
légers par le service d'évalution du centre d'accueil et
ils provenaient de familles québécoises francophones.

IIs étaient Agés entre vingt et un et quarante ans. Onze

d'entre eux étaient des hommes et six des femmes. Ils

ont été suivis par le chercheur durant une période
de vingt-quatre mois, soit de janvier 1989 a décembre
1990.

Deux techniques ont été utilisées afin de recueillir les
informations relatives au mode de vie et & la
rééducation sociale des locataires: 1'observation-
participante et l'entrevue centrée. De janvier 1989 a
avril 1990, soit pendant seize mois, le chercheur a
observé leurs activités quotidiennes et leurs rencontres
avec les éducateurs. Pendant qu'ils s'adonnaient &
leurs taches et a leurs activités coutumieres, il notait
dans un calepin: leurs gestes, leurs paroles, leurs
conduites, leurs attitudes, leurs échanges avec leur
entourage, les apprentissages qu'ils réalisaient, les
objets qu'ils manipulaient, les lieux ou ils évoluaient
et la durée de leur inscription a cette activité. Cet
exercice lui a permis de reconstruire graduellement -
c'est-a-dire signe par signe, message par message,
échange par échange et activité par activité -
I'ensemble du mode de vie et de la rééducation sociale

des locataires.

Durant la seconde étape de la collecte des données, de
mai & décembre 1990, le chercheur a effectué
soixante-deux entrevues: cinquante avec des
locataires, onze avec des éducateurs et une avec un .
des administrateurs du centre d’accueil. Quarante et
une de ces entrevues ont été enregistrées sur bandes
magnétiques puis transcrites de fagon intégrale. Les
vingt et une autres entrevues ont été recueillies de
fagon manuscrite. Selon leur disponibilité ou encore
selon leur intérét pour cette activité, les locataires ont
été interrogés une fois (5 sur 17 locataires), trois fois
(3 sur 17 locataires) ou quatre fois (9 sur 17
locataires). Les éducateurs et I'administrateur n'ont
été rencontrés qu'une seule fois. Les entrevues avec
les locataires ont porté sur dix thémes: la vie en
appartement; le travail; les activités de loisir; la vie
de couple; les éducateurs; les autres bénéficiaires; la
différence entre les bénéficiaires et les non-
bénéficiaires; les pouvoirs de la rééducation sociale;
I'accession a l'autonomie et au statut d'adulte; et,
dixiémement, leurs projets pour 1'avenir. Par
contraste, les entrevues avec les éducateurs ont porté
sur cinq thémes: les objectifs de la rééducation
sociale; les moyens utilisés afin d'atteindre ces
objectifs; la capacité des bénéficiaires i répondre aux
attentes de la société; la durée moyenne des séjours
des bénéficiaires a la résidence les Appartements
Rosemont, dans les plateaux de stage et au centre
d'accueil; et, en dernier lieu, la finalit¢ de la
rééducation sociale. L'administrateur s'est lui aussi
exprimé sur cinq thémes: I'histoire du centre
d'accueil et de la résidence les Appartements
Rosemont; 1'organisation des programmes de
rééducation sociale du centre; les objectifs que
poursuivent les éducateurs et les principes qui sont a
la base de leurs interventions; la clientéle du centre
d'accueil et des Appartements Rosemont; et, pour
finir, Vefficacité des programmes actuels de
rééducation sociale. Ces entrevues ont permis de
recueillir 1'exégese que ces trois catégories d'acteurs
font de la vie & I'intérieur du centre d'accueil et de la
rééducation sociale des bénéficiaires.
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LES FONDEMENTS DF LA SEMIOTIQUE DE
LA CULTURE

La présente recherche se démarque non seulement par
son objet mais aussi par son cadre conceptuel
quis'inspire de la sémiotique de la culture (Geertz,
1973; Wagner, 1975; Schneider, 1976; D' Andrade,
1984; Singer, 1984)2, Cette approche préconise
I'étude des systémes de significations que les
membres d'une communauté utilisent afin de
construire leur univers, de l'interpréter et d'y agir.
L'étre humain dépend en effet enticrement des
systémes de significations de sa culture afin de
percevoir et de classer les éléments de I'univers, ainsi
qu'afin d'élaborer ses pensées, de créer des artefacts,
d'exprimer ses sentiments, de régler ses conduites et
de fixer ses objectifs (Lakoff er al., 1980; Levy,
1984; Lock, 1992). En un mot, comme le résume
D'Andrade ici-bas, les systémes de significations
culturelles structurent 1'ensemble de 1'expérience
humaine.

«Meaning in general, and cultural meaning
systems in particular, do at least four different
things. Meaning represent the world, create
cultural entities, direct one to do certain things,
and evoke certain feelings. These four functions
of meaning - the representational, the
constructive, the directive, and the evocative -
are differentially elaborated in particular
meaning systems but are always present to some
degree in any system.» (1984: 96)

Les systtmes de significations culturelles qui
structurent la rééducation sociale et le mode de vie
des locataires des Appartements Rosemont ont donc
été appréhendés dans leurs aspects a la fois
représentatifs, constitutifs, évocatifs et directifs

(Daniel, 1984).

Les significations sont véhiculées par les signes non
linguistiques et les signes linguistiques que les éires
humains s'échangent au fil de leurs rencontres
(Turner, 1969; Geertz, 1973). La signification de ces
signes ne peut cependant étre établie de fagon
formelle, a savoir en faisant abstraction de leur usage
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et de I'interprétation qu'en font les acteurs sociaux
(Granger, 1965; James, 1968; Ricoeur, 1970; Singer,
1984). Le chercheur doit donc d'une part, étudier ces
signes dans le cadre des pratiques signifiantes de la
vie quotidienne et de 1'autre, recueillir 1'exégése
qu'en font leurs utilisateurs. Ces deux pdles de la
signification - le pragmatique et 1'exégétique - ont
ainsi déterminé la sélection de nos deux techniques de
collecte de données: 1'observation participante et
1'entrevue centrée.

LE PL Y N 1 T LE
DUP ICL

La monographie qui présente les résultats de 1'analyse
des données se divise en trois parties. Quatre des cing
chapitres de la Partie I traitent de la vie sociale’ des
locataires dans différents contextes: la résidence les
Appartements Rosemont; les centres de travail adapté;
les entreprises du milieu; les salles de classe; les
centres de loisir municipaux; les transports publics;
les parcs circonvoisins; et, pour finir, les bals et les
grandes fétes qui rassemblent plusieurs bénéficiaires
du centre d'accueil Centres Marronniers. Le
cinquiéme chapitre est consacré aux pratiques, aux
attitudes et aux valeurs conjugales des locataires. Le
chapitre de la Partie IT brosse le portrait que les
locataires se font de leurs éducateurs et de la
surveillance qui leur est imposée durant leur
rééducation sociale. Les cing chapitres de la Partie III
examinent les techniques et les méthodes de la
rééducation sociale. Ils présentent respectivement: les
apprentissages auxquels les locataires sont soumis; e
modéle de prestation des services; les étapes de la
transition vers 1'autonomie; les cadres a I'intérieur

2. Les recherches en anthropologie et en sociologie de la
déficience intellectuelle se sont jusqu’ici inspirées
principalement des théories de 1’étiquette et des théories
de I’apprentissage (Desjardins, 1994).

3. Du point de vue de la sémiotique de la culture (Sahlins,
1979 : 16; D’ Andrade, 1984: 110), I’organisation sociale
n’est pas un élément indépendant de la culture mais bien
un de ses sous-ensembles les plus importants.



desquels les apprentissages sont réalisés; et la durée
moyenne des séjours a I'intérieur du centre d'accueil.
Pour finir, le chapitre de conclusion dresse le bilan de
ces descriptions et souléve la question de 1'efficacité
et de I'utilité de la rééducation sociale.

Le présent article porte sur la matiére du dernier
chapitre de la monographie. Il résume les lignes de
force des descriptions ethnographiques et évalue
I'utilité de la rééducation sociale. Ces informations
sont regroupées dans les trois sections qui suivent. La
premiére dresse le bilan de 1'organisation sociale de
la communauté des bénéficiaires. La section suivante
décrit le monde reconstruit a l'intérieur duquel les
locataires vivent et se rééduquent: ce monde reproduit
en miniature, A une échelle réduite, celui de la société
globale. La derniére section discute de 1'utilité de la
rééducation sociale pour les bénéficiaires et pour la
société québécoise.

LA COMMUNAUTE PARALLELE DES BENE-
FICIAIRES

Méme s'ils se fondent dans I'espace urbain, les
bénéficiaires du centre d'accueil Centres Marronniers
constituent une communauté parralléle: ils vivent
presqu’exclusivement entre eux et ils n'établissent a
peu prés aucun contact avec les autres citadins® . Ils
ont beau se récréer dans des centres de loisir
municipaux, travailler dans des manufactures, suivre
des cours dans des écoles de quartier et habiter des
immeubles, ils vivent toujours dans un monde
part et au sein d'une communauté paralléle, la
communauté des bénéficiaires. Nous examinons dans
cette section les principales caractéristiques de cette
communauté.

La communauté des bénéficiaires se caractérise

d'emblée par sa fragmentation en une myriade de
petits groupes. En effet, les bénéficiaires ne forment
pas un bloc monolithique: ils évoluent plutot a
I'intérieur de plusieurs petits groupes disséminés aux
quatre coins de la ville. Ils fréquentent leurs voisins
a la résidence, leurs collégues au travail, leurs
camarades durant les cours, leurs compagnons durant
les activités du Module loisir, les autres danseurs
durant les bals des Marronniers, ainsi de suite. Ces
groupes sont pour la plupart relativement instables:
les arrivées et les départs sont fréquents. Les
bénéficiaires sont donc constamment associés a de
nouveaux camarades et 3 de nouveaux amis. Les
mémes régles sont appliquées a 1'intérieur de chacun
de ces groupes; elles protégent la dignité des
bénéficiaires, leur sécurité et leur appartenance a une
collectivité. Elles peuvent étre ramenées i quatre
énoncés essentiels:

Regle 1 - Les bénéficiaires sont tous égaux sur le plan
de 1'autorité;

Reégle 2 - Aucun bénéficiaire n'a le droit d'exclure ou
de rejeter ouvertement ses semblables;

Régle 3 - Les agressions physiques ou morales sont
prohibées entre les bénéficiaires;

Regle 4 - Les bénéficiaires sont solidaires les uns des
autres et ils se supportent mutuellement.

Les éducateurs sont les gardiens de ces regles: ils
contrOlent les conflits entre les bénéficiaires et
s'assurent de la participation de chacun i la vie
collective.

Sur un autre plan, qui ne contredit qu'en apparence la
régle 1, les bénéficiaires sont répartis en FORTS et
en FAIBLES®. Les plus FORTS sont ceux qui se

4. Cette constatation s'applique a I'ensemble des
bénéficiaires du centre d'accueil Centres Marronniers.
Les déplacements quotidiens du chercheur en compagnie
des locataires de la résidence les Appartements Rosemont
I'ont, en effet, initié a la vie sociale de 1'ensemble de la
communauté des bénéficiaires.

S. Cette hiérarchie ne contredit pas la régle 1 car elle n'est
associée a aucune forme d'autorité: elle ne procure que
du prestige et un mode de vie valorisé, non le pouvoir.
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conforment le plus aux codes de la normalité et qui
sont les plus autonomes. Ils sont jugés plus adultes
que leurs camarades et jouissent, par le fait méme,
d'une réputation et d'un prestige supérieurs.
L'attribution de ces statuts reste cependant
contextuelle: par exemple, un bénéficiaire peut étre
jugé FORT sur le plan résidentiel et FAIBLE sur le
marché du travail. Chaque bénéficiaire est donc
porteur non pas d'un mais de plusieurs statuts qui
varient selon le contexte. Les bénéficiaires accordent
énormément d'importance i ces désignations et a ces
classifications. Elles leur permettent 4 la fois de se
situer les uns par rapport aux autres et de se fixer un
but dans la vie: devenir plus autonomes et accroitre
constamment leur prestige aupres de leurs pairs.

En somme, les bénéficiaires tirent de nombreux
avantages de leur appartenance a une communauté
parallele. IIs n'ont en effet accés a une vie sociale
normale - c'est-a-dire & un milieu ou ils peuvent
prétendre au pouvoir, au prestige, a 1'égalité, a la
rivalité, au respect, a la fraternité, a la solidarité, a
I'amitié, a la sexualité et & I'amour - que parmi leurs
pairs, c'est-a-dire a l'intérieur de leur communauté
institutionnelle, dans la marge. Ce constat permet de
mieux comprendre pourquoi la majorité d'entre eux
hésitent, malgré leur désir de devenir des adultes et
des personnes comme les autres, a rompre
définitivement avec leur communauté et a s'intégrer
pleinement & la société globale.

LE MONDE MINIATURE DES BENEFICIAIRES

Les bénéficiaires vivent également dans un monde 2
part, un monde parallele qui a été congu spécialement
pour eux par les professionnels de la rééducation
sociale. Nous 1'appelerons pour le moment le monde
du centre d'accueil, le monde adapté. Ce monde
repose sur une série de trompe-l'oeil, de faux-
semblants et d'imitations qui donnent 1'illusion que les
bénéficiaires vivent dans le méme monde que le reste
de la population. Ce mimétisme s'observe, par
exemple, dans les espaces qu'ils occupent: la fagcade
de leurs immeubles est semblable a celle des
immeubles voisins, leurs ateliers sont construits dans
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des parcs industriels, ils utilisent les équipements de
loisir de la collectivité et, en dernier lieu, leurs cours
se déroulent dans des écoles de quartier. La normalité
de ces lieux n'est cependant qu'apparente, ils
présentent tous de nombreux écarts par rapport aux
cadres conventionnels. Ainsi, 1'organisation sociale de
la résidence les Appartements Rosemont se démarque
de celle des immeubles usuels:

. elle est communautaire;
. elle est réglée par un systéme de clans;

. elle se ramifie jusque dans les lieux de travail,
de formation et de loisir des locataires;

. en sus, elle gravite autour d'un personnage
inhabituel: 1'éducateur qui supervise 1'ordre des
appartements et les relations entre voisins.

De méme, les bénéficiaires du centre accomplissent
tous des taches qui sont adaptées a leurs capacités;
ceci est vrai aussi bien lorsqu'ils oeuvrent en milieu
de travail régulier que dans un Centre de travail
adapté. Iis travaillent lentement, leur labeur n'est pas
rémunéré par leur employeur (il font des stages ou
recoivent des subventions de 1'Etat), le temps de
travail de plusieurs d'entre eux est écourté et ils
éprouvent presque tous des problemes de ponctualité
ou d'assiduité. Dans le méme esprit, leurs loisirs se
déroulent habituellement dans des cadres spéciaux: la
ligue de quille des Marronniers, les soirées théatrales
du Module loisir, les bals de I'association des
bénéficiaires, les olympiades adaptées, ainsi de suite.
Ils se mesurent alors a des adversaires qu'ils peuvent
vaincre ou a des spectateurs qu'ils peuvent
impressionner. Les cours sont eux aussi adaptés aux
capacités des bénéficiaires:

. ils sont allégés;

. ils servent a la croissance personnelle plutdt
qu'a I'obtention d'un emploi;

. leurs diplomes attestent la participation de
1'éléve plutdt que ses apprentissages.
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Pris dans leur ensemble, ces nombreux écarts font que
les bénéficiaires vivent dans un monde différent du
ndtre, qui en est le simulacre (Deleuze, 1969) et qui
le reproduit a une échelle réduite, en miniature, tel
une oeuvre d'art (Cocteau, 1957; Lévi-Strauss, 1962;
Goodman, 1978). D'ou 1'ambiguité de ce monde, i la
fois si semblable et si différent du notre, si proche et
si lointain, si similaire et si radicalement distinct.

Les locataires ne pergoivent cependant pas leurs
cadres de vie exactement de cette fagon. Ils affirment
en effet trés souvent que la résidence Rosemont est un
immeuble comme les autres, que leurs stages
équivalent 4 des emplois, que leurs diplomes de
participation ont la méme valeur que les diplomes de
leurs fréres ou de leurs soeurs, que les médailles
qu'ils gagnent aux olympiades spéciales ont autant de
valeur que celles des olympiens. Selon cette vision,
leur monde ne s'opposerait pas au ndtre mais s'y
confondrait, s'y imbriquerait de fagon indélébile.
Lorsqu'ils s'expriment ainsi, les bénéficiaires
adoptent I'attitude du magicien ou du prétre pour qui
«]e semblable produit le semblable» (Mauss, 1950) et
pour qui «le paraitre fait 1'étre» (Caillois, 1938;
Schwimmer, 1985). La représentation acquiert alors
la valeur d'un sacrement: elle ne figure plus le réel,
elle I'est (Bateson, 1977). Les locataires associent un
troisiéme postulat a leurs représentations du réel: «le
décor fait apparaitre le personnage» (Bachelard,
1942). La normalité de leur monde se refléte, disent-
ils, sur eux; elle les affecte. Elle les rend normaux ou
si on veut, elle fait d'eux des adultes. Ces trois
postulats permettent aux locataires d'affirmer a la fois
la normalité de leur monde et la leur. Ils proclament
alors qu'ils sont des locataires comme les autres, de
vrais travailleurs, d'authentiques champions et des
éleves émérites. Ils ne figurent pas la normalité, ils
sont normaux: leur environnement entier le confirme.
La rupture entre le portrait et le modéle, entre
I'acteur et le personnage, ne tient plus dans ces
conditions: le paraitre est investi de 1'étre.

Les locataires ne se définissent évidemment pas
toujours ainsi. En d'autres occasions, ils soulignent
I'écart entre leur monde et le ndtre, entre eux et nous.
Ils se plaignent alors de ne pas jouir de la méme

autonomie que tout le monde et d'étre traités en
inférieurs: ils subissent le joug des éducateurs, il
n'ont pas de salaires réguliers et ils sont rejetés ou
ridiculisés par les personnes normales. Les locataires
pondérent ces frustrations le plus souvent en
soulignant les progrés qu'ils ne cessent de réaliser au
centre d'accueil. Ils s'améliorent tout le temps,
répetent-ils inlassablement, et bientdt ils seront eux
aussi des personnes normales, des adultes comme les
autres. Ils adhérent alors a un quatrieme postulat,
celui de la tranfiguration initiatique: «a force de se
rééduquer et de se corriger, les bénéficiaires
deviendront tous un jour des personnes normales»
(Eliade, 1965). De fait, constatent-ils, 1'écart entre
leur monde et le ndtre, entre eux et nous, s'est
constamment rétréci depuis leur arrivée au centre
d'accueil. Un jour, dans un temps indéterminé, il
s'effacera donc enti¢rement. Ce jour-1a, concluent les
locataires, ils seront des personnes normales: ils
auront enfin un vrai emploi, ils seront mariés i une
personne normale avec qui ils auront des enfants, ils
posséderont eux aussi une voiture et ils giteront dans
une spatieuse maison. Ils auront finalement atteint
leur objectif: ils seront nous.

Les bénéficiaires® oscillent constamment entre ces
deux visions de leur monde et d'eux-mémes selon
leurs intéréts ou selon les circonstances. La premiére
confirme ['authenticité de leurs simulacres (ils sont
nous), la seconde corrobore I'efficacité du
dépassement personnel (ils seront nous). Les
bénéficiaires passent de 1'une a 1'autre de ces visions
comme nous passons nous-mémes de la vie
quotidienne 4 1'expérience esthétique, c'est-a-dire
sans se formaliser de leur discontinuité ou de leurs
contradictions (Cassirer, 1953; Gadamer, 1976;
Veyne, 1983). Lorsqu'ils veulent mettre en évidence
les progrés qu'ils réalisent ou leur but dans la vie, ils
adhérent a la seconde vision. Par contre, ils se
réclament de la premiére lorsqu'ils veulent affirmer
leur humanité ou bien la normalité de leur mode de

6. Cette observation s'applique également aux bénéficiaires
du centre d'accueil qui ne résident pas a la résidence les
Appartements Rosemont.
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vie”.

L'UTILITE DU MONDE DE LA REEDUCA-
TION SOCIALE

Malgré les efforts titanesques qu'ils déploient afin
d'éradiquer leur différence, la majorit¢ des
bénéficiaires ne compléteront jamais leur initiation et
ne s'intégreront jamais a la société. Ils resteront
toujours des néophytes qu'on confine dans un monde
paralléle, 4 la périphérie de la vie collective’, Comme
tous les étres impurs, ils ne quitteront jamais leur
marge, leur monde 2 part (Caillois, 1950; Bataille,
1965; Turner, 1967). Une question s'impose alors: la
rééducation sociale est-elle inutile?® A quoi sert une
initiation qui n'a pas de terme? A quoi servent tous
les efforts que les bénéficiaires déploient afin de nous
ressembler? A quoi sert I'imitation de la vie usuelle?
Que retirent les bénéficiaires et la société de la
situation actuelle ou si on veut, de cette transition
permanente? En un mot, pour reprendre 1'expression
de Foucault (1975), a quoi sert l'échec de la
rééducation sociale? Cette question peut étre traduite
de la fagon suivante: & quoi sert le monde paralléle
que la rééducation sociale engendre? Les paragraphes
qui suivent proposent deux séries de réponses a cette
question: la premiére a trait aux intéréts des
bénéficiaires, la seconde a ceux de la société.

7. Les éducateurs et 1'administrateur partagent ces deux
visions du monde du centre d'accueil et des bénéficiaires.
Leur premiére vision affirme que les bénéficiaires vivent
dans le méme monde que les autres citadins, c'est-a-dire
que leur monde n'est pas un «monde comme si». La
seconde valorise les nombreux progrés que les
bénéficiaires réalisent durant leur rééducation sociale.

8. Durant les entrevues, les éducateurs et 1'administrateur
ont tous dressé ce bilan du devenir des locataires des
Appartements Rosemont ainsi que de la majorité des
bénéficiaires du centre d'accueil Centres Marronniers.

9. Les éducateurs et l'administrateur ont soulevé cette

question a plusieurs reprises durant les entrevues ou dans
le cadre de conversations informelles.

JUIN 1999

Le monde parallele du centre d'accueil procure aux
personnes classées déficientes intellectuelles, en
premier lieu, un groupe d'appartenance. Ce groupe
leur assure !'indispensable acceés au pouvoir, & la
dignité, au prestige, a 1'égalité, a la rivalité, 3 la
fraternité, a la solidarité, a 1'amitié, a la sexualité et
a l'amour. En second lieu, les programmes du centre
d'accueil proposent aux bénéficiaires moultes activités
de formation qui leur permettent d'une part, de
réduire leur différence et de l'autre, de vivre des
réussites et de se valoriser: ils deviennent des
personnes normales. Cette quéte donne un sens 2 leur
existence. En dernier lieu, leur mimétisme leur
permet de se fondre dans le paysage urbain, de
participer symboliquement au fonctionnement de la
société et de sublimer leur altérité (Bachelard, 1942;
Durand, 1964; Baudrillard, 1979). En ce sens, nous
pouvons affirmer que le «nonde comme si» du centre
d'accueil procure aux bénéficiaires un supplément
d'étre qui rend leur rupture avec le monde plus
supportable ou, si l'on préfére, moins étouffante.
Cette liste d'avantages démontre que le monde du
centre d'accueil améliore de fagon marquée la qualité
de vie et le bien-étre des bénéficiaires, et ce, méme
s'il ne les intégre pas a la société.

Le monde paralléle des bénéficiaires sert également
les intéréts de la société, et ce, de plusieurs fagons.
Premiérement, il procure une identité sociale et un
lieu a ces étres inadaptés: il les classe parmi les
déficients intellectuels et les place dans une
institution, le centre d'accueil. La, ils vivent claustrés
sous la surveillance vigilante d'éducateurs. Ainsi
casés, ils ne peuvent plus contrarier e
fonctionnement habituel au plan réel ou symbolique»
(Guillaume, 1978: 20) de la société. En second lieu,
les trompe-1'oeil de ce monde célent la ségrégation
des bénéficiaires et créent 1'illusion que la société est
parfaitement homogeéne, sans déviants ni marginaux.
En troisiéme lieu, ce monde est présenté comme un
service d'intégration sociale plutét que comme un
enclos, ce qui renforce son invisibilité. En dernier
lieu, le centre d'accueil protége le statu quo en situant
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la source des inadaptations sociales dans les individus
plutdt que dans la société: les interventions visent
principalement les bénéficiaires. La ségrégation des
personnes classées déficientes intellectuelles atteint,
gréce A ces quatre avantages, un degré de raffinement
inédit auparavant: elle est 4 la fois absolue et
invisible. On n'a plus besoin de la légitimer, elle
est devenue imperceptible. De fait, la majorité des
acteurs du milieu de la déficience intellectuelle - les
bénéficiaires, les intervenants, les administrateurs, les
associations de parents, les technocrates et les
chercheurs universitaires - affirment que ces
personnes vivent maintenant dans la communauté et
qu'elles ne sont plus ségréguées.

CONCLUSION

En définitive, la société québécoise adopte une
attitude ambivalente & 1'égard des personnes classées
déficientes intellectuelles: elle n'intégre que celles qui
réussissent a surmonter leurs dépendances. Les autres
- et notamment les dix-sept locataires que nous avons
€tudiés ainsi que de la majorité de leurs camarades du
centre d'accueil Centres Marronniers - sont exclues
de la vie collective et séquestrées dans un monde
parallele, le monde du centre d'accueil. Ce monde
miniature offre cependant des avantages pour ces
personnes: il leur permet de s'agréger i une
communauté de pairs, de participer symboliquement
a la vie collective et, par la magie du mimétisme, de

10. Comme le précise Cazeneuve, «ce qui échappe a la
régler, ce qui est anormal, se présente d'emblée comme
impur» (1971: 64).

nier tant leur différence que leur réclusion
(Baudrillard 1979). La société y trouve elle aussi son
compte: elle isole ces personnes de son centre vital et
couvre leur enclos d'un voile qui lui donne une
apparence conventionnelle. Ce faisant, elle résout la
contradiction entre sa peur de 1'impureté'® et le
respect de ses principes fondateurs: la charte des
droits de 1'homme, la déclaration de 1'O.N.U. sur les
droits des personnes handicapées et la charte des
droits et libertés de la personne du Québec.

Il ressort de ce qui précéde que le discours officiel
offre une vision mystificatrice ou du moins erronée de
la réalité. En effet, le centre d'accueil Centres
Marronniers n'a pas pour mandat d'intégrer les
personnes classées déficientes intellectuelles i la
société mais plutdt de camoufler et d'adoucir leur
réclusion. La déficience intellectuelle demeure donc
un tabou dans la société québécoise et la rééducation
sociale n'est pas, contrairement 3 ce qu'affirme le
discours officiel, un rite de purification mais de
relégation: elle n'intégre pas a la vie collective. Nous
ignorons malheureusement si cette situation est
spécifique a ce centre d'accueil ou si elle est usuelle:
la culture des autres centres de services en déficience
intellectuelle n'ayant pas encore été décrite. Malgré
tout, cette premiére recherche éclaire certains des
principaux enjeux associés i I'intégration sociale des
personnes classées déficientes intellectuelles et fournit
des éléments de discussion qui enrichiront, nous
1'espérons, le débat entourant ce projet humanitaire.
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THE DUAL LIFE PATTERNS OF PERSONS
LIVING IN A READAPTATION CENTER

This article summarizes the conclusions of an anthropological Ph.D. thesis dealing with the cultural
meaning systems that structure the way of life and the social reeducation of mentally retarded persons.
Seventeen lodgers from a residential home have been studied. The data has been collected from
participant observation and interviews. The information gathered reveals that the lodgers live in a
parallel world, the world of social reeducation, that they will never leave. This world shows two main
characteristics: (a) a particular social organization and (b) the mimetic attributes of social reeducation.
Finally, the author considers the utility of that parallel world for the retarded person and for society.
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